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Modernissa yhteiskunnassa luku- ja kirjoitustaitoa pidetään usein itsestäänselvyytenä, ja 
pitkälti luku-ja kirjoitustaidon myötä ihmisestä tulee yhteisönsä täysivaltainen jäsen. Luku- 
ja kirjoitustaitoa arvostetaan paljon, mutta kaikilla lukeminen ja kirjoittaminen eivät suju 
samalla tavalla eivätkä ilman haasteita. Yksi lukemisen ja kirjoittamisen häiriöistä on 
kehityksellinen lukemisen vaikeus eli lukivaikeus, jonka tausta on neurobiologinen 
(Lyytinen, 2010). Lukivaikeus on kielellinen haaste, jonka kuntoutus voi kuulua 
puheterapeuttien työhön. He voivat teettää lukitestejä, tutkia lukivaikeutta tai antaa 
kuntoutusta ihmisille, joilla on lukivaikeus.  Lisäksi puheterapeutit voivat kirjoittaa 
lausuntoja lukivaikeudesta. Lausuntoa tarvitaan usein silloin, kun opiskelija haluaa 
hyödyntää erityisjärjestelyitä lukion ylioppilaskokeissa, korkeakoulun pääsykokeissa tai 
yliopiston kursseilla. Erityisjärjestelyt voivat olla erilaisia käytännön järjestelyitä, kuten 
lisäajan antamista tai lupaa käyttää erilaisia apuvälineitä kuten tietokonetta. Esimerkiksi 
Helsingin yliopiston valtiotieteellisen tiedekunnan valintakoesivuilla (2016) linjataan 
seuraavasti:  
”Lukemisen tai kirjoittamisen vaikeuden todentamiseksi riittää erityisopettajan, 
psykologin, puheterapeutin lausunto tai ylioppilastutkintolautakunnan vastaava päätös. 
Erityisjärjestelyitä voidaan lukivaikeuksien vuoksi myöntää siinä tapauksessa, että 
hakijan lukivaikeus on todettu vähintään keskivaikeaksi (3/5).”  
 
Lukivaikeuteen liittyvän tuen ja tietouden karttumisen myötä yhä useammat voivat 
mielekkäin tavoittein tähdätä korkeakouluopintoihin (Pino & Mortari, 2014). Aina kaikki 
eivät kuitenkaan ole tietoisia siitä, että he ovat oikeutettuja erityistukeen. Toiset taas voivat 
olla tietoisia erityisjärjestelyjen mahdollisuuksista, mutta saattavat kokea ne leimaavina 
käytäntöinä.  Suomessa lukivaikeuden parissa työskentelee niin monia asiantuntijaryhmiä, 
että riskinä on myös vastuun hajautuminen niin, ettei yksittäinen selkeä taho ole vastuussa 
tuesta tai kuntoutuksesta. Puheterapeuttien käytännön mahdollisuus lukivaikeuden 
kuntoutukseen on usein melko olematon johtuen resurssien vähäisyydestä. Muita 
lukivaikeuden kanssa työskenteleviä ammattiryhmiä ovat psykologit ja erityisopettajat.  
Luku-ja kirjoitustaitoa pidetään yhteiskunnassa usein automaattisesti älykkyyden mittana. 
Lukivaikeus ei kuitenkaan ole yhteydessä älykkyyteen (Swanson & Hsieh, 2009). Asenne 
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lukemisen vaikeuden ja alhaisen älykkyyden yhdistämisestä saattaa silti vaikuttaa 
negatiivisesti niihin ihmisiin, joilla on haasteita lukemisessa ja kirjoittamisessa. Lukivaikeus 
voi olla yhteydessä vähäiseen itsearvostukseen ja alhaiseen itsetuntoon (Burden, 2008). 
Tässä tutkielmassa ei tarkastella lukivaikeutta ainoastaan diagnoosina ja rajoitteena, vaan 
myös sosiaalisesti tuotettuna ilmiönä, johon kohdistuu paljon ennakkoluuloja. 
Lukivaikeudessa on muitakin ulottuvuuksia ja tarkastelukulmia kuin medikaalinen 
tulkintamalli. 
Lukivaikeus voi vaikuttaa elämään monipuolisesti, ja eri ihmiset voivat jäsentää 
lukivaikeuden vaikutusta elämäänsä hyvin eri tavoin (Paananen, 2006). Suhtautumistapa 
omaan lukivaikeuteen voi heijastua ihmisen toimintamalleihin ja tavoitteisiin. Myös 
yhteiskunnan suhtautuminen vaihtelee eri kulttuureissa. Yhteiskunnissa, joissa lukemisen ja 
kirjoittamisen taitoja ei nähdä erityisen tärkeinä, lukivaikeuden vaikutus elämään voi olla 
huomattavasti pienempi kuin esimerkiksi Suomessa. 
Lukivaikeuden ilmenemistä sekä varhaisia merkkejä lapsilla on tutkittu melko paljon. 
Lukivaikeuden vaikutusta peruskoulun jälkeiseen elämään ei ole kuitenkaan tutkittu kovin 
kattavasti etenkään Suomessa. Lukivaikeuden vaikutuksesta yliopisto-opiskeluun on tehty 
erityispedagogiikan alalla joitakin pro gradu –töitä (Mänkärlä, 2014; Ekroth, 2010; 
Kokkinen, 2005). Lukivaikeus näkyy nimenomaan kirjoitetun kielen hallinnan vaikeutena, 
joten korkeakouluopiskelijoiden joukossa ei usein oleteta olevan paljon opiskelijoita, joilla 
on lukivaikeus. Näitä opiskelijoita on kuitenkin aina ollut korkeakouluissa siitä huolimatta, 
että he ovat usein jääneet näkymättömiin (Mortimore & Crozier, 2006). Tämän pro gradu –
tutkielman tarkoituksena on antaa ääni niille korkeakouluopiskelijoille, jolla on lukivaikeus. 
Heitä haastatellaan, ja he toimivat oman kokemuksensa asiantuntijoina kertoen omista 
kokemuksistaan, opiskelun tuomista haasteista sekä omista vahvuuksistaan.  
Negatiivisesta asenneilmapiiristä kertoo se, että lukivaikeuden kanssa elävät opiskelijat 
usein kokevat, että heidän pitää todistella kykenevänsä suoriutumaan akateemisessa 
maailmassa ja korkeakouluissa (Hatcher, Snowling & Griffiths, 2002). Suhtautuminen 
korkeakouluopiskelijoihin, joilla on lukivaikeus, saattaa vaihdella alueittain ja 
oppilaitoksittain. Muissa maissa tehtyjen tutkimusten vertailtavuutta suomalaiseen 
kontekstiin vaikeuttaa se, että Suomessa sekä koulujärjestelmä että kieli ovat omanlaisiaan. 
Suurin osa lukivaikeutta koskevasta tutkimuksesta on keskittynyt englanninkielisiin 




Suurin osa aiemmasta tutkimuksesta keskittyy lukivaikeuden haasteisiin ja rajoituksiin, 
jolloin jää huomaamatta, että etenkin korkeakouluopiskelijoilla, joilla on lukivaikeus, on 
myös paljon vahvuuksia. Näiden vahvuuksien ansiosta he ovat päässeet korkeakouluun. 
Lisäksi korkeakouluopiskelu antaa mahdollisuuden kehittää omia vahvuuksia lisää. Tässä 
tutkielmassa keskitytään pelkkien rajoitteiden sijasta kartoittamaan myös näiden 
opiskelijoiden vahvuuksia. Tutkielma alkaa kirjallisuuskatsauksella, joka esittelee aiempaa 





Lukivaikeuteen viitataan toisinaan kirjallisuudessa nimellä kehityksellinen dysleksia 
(Ketonen, 2010). Arkikielessä puhutaan usein lukihäiriöstä. Myös termi lukemisen 
erityisvaikeus on käytössä (LukiMat, 2017). Tässä tutkielmassa käytetään tästä lähin termiä 
lukivaikeus. Lukivaikeuden määrittely, testauskäytännöt ja diagnosointi vaihtelevat eri 
maissa paljon (Torppa, Eklund, Bergen & Lyytinen, 2011). Tämä on tutkimuksen kannalta 
ongelmallista. Erään yleisesti hyväksytyn määritelmän mukaan lukivaikeus on lukemisen ja 
kirjoittamisen erityisvaikeus, johon liittyy sanojen dekoodauksen vaikeus (Lyon ym., 2003). 
Sanan fonologisen eli äänteellisen hahmon tunnistaminen on vaikeaa, kuten myös sanojen 
tavaaminen äänne äänteeltä. Lukivaikeus on kuitenkin vain yksi lukemisen ja kirjoittamisen 
vaikeuksien alaryhmä, ja ihmisillä voi olla vaikeuksia lukemisessa ja kirjoittamisessa, 
vaikka heillä ei olisikaan lukivaikeutta.  
Lukivaikeuden aiheuttamat haasteet ilmenevät eniten ennen kaikkea kielen fonologisessa 
tietoisuudessa ja siihen liittyvässä fonologisessa prosessoinnissa (Lyon ym., 2003). 
Fonologisella tietoisuudella tarkoitetaan sitä, miten sujuvasti henkilö pystyy jakamaan 
puhetta pienemmiksi yksiköiksi, kuten tavuiksi ja äänteiksi (Puolakanaho & Ketonen, 2011). 
Fonologisen tietoisuuden tehtävissä voidaan esimerkiksi vaihtaa tiettyjä äänteitä tai poistaa 
äänteitä sanasta. Fonologisen prosessoinnin vaikeudet säilyvät läpi elämän, vaikka ihminen 
saisi riittävää opetusta ja hänellä olisi riittävät kognitiiviset kyvyt (Lyon ym., 2003). 
Fonologisen prosessoinnin vaikeuden sekundaarinen seuraus voi olla luetun ymmärtämisen 
vaikeus tai vähentynyt kiinnostus lukemiseen (International Dyslexia Association, 2002). 
Näistä taas voi seurata muita kielellisiä ongelmia, esimerkiksi sanavaraston kasvun 
hidastumista (Lyon ym., 2003). 
  
2.1 Lukemisen osataidot ja lukivaikeuden perinnöllisyys 
Lukeminen voidaan jakaa karkeasti kahteen erilliseen vaiheeseen, tekstin tekniseen 
lukemiseen ja luetun ymmärtämiseen (Elliot & Grigorenko, 2014). Tekstin teknisen 
lukemisen eli dekoodauksen oppimisen vaiheessa lapsi oppii äänteet ja niitä vastaavat 
kirjaimet (Takala, 2008). Kirjaimia voi yhdistellä tavuiksi ja edelleen sanoiksi. Tämän 
yhdistelyn myötä saavutetaan tekninen lukutaito, ja kirjainten automatisoitunut dekoodaus 
mahdollistuu. Luetun ymmärtämiseen sen sijaan ei riitä pelkkä dekoodaus, vaan henkilön on 
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myös sisäistettävä lukemansa. Mikäli dekoodaus on erityisen hidasta, se voi heijastua luetun 
ymmärtämiseen. Jos lukeminen on hidasta, työmuistin voi olla vaikea pitää aiempaa luettua 
ainesta mielessä. Dekoodaus ja ymmärtäminen liittyvät toisiinsa, ja teknisen lukemisen 
ongelmat voivat heijastua luetun ymmärtämiseen, kuten usein käy lukivaikeudessa. 
Erityisesti lukemaan oppimisen varhaisessa vaiheessa dekoodausvaihe ja luetun 
ymmärtäminen liittyvät yhteen. Henkilöllä voi kuitenkin olla erilaisia heikkouksia tai 
vahvuuksia kummassakin lukemisen vaiheessa, ja vaikka henkilön tekstin 
dekoodaustaidoissa olisi heikkouksia, hän voi silti ymmärtää lukemaansa hyvin suhteessa 
dekoodaustaitoihin.   
Lukemaan oppimisen taustalla on monia osataitoja, ja parhaiten lukemaan oppimista 
ennakoivat fonologinen tietoisuus, kirjainten tunnistaminen, nopean nimeämisen taito, 
epäsanojen toisto sekä ekspresssiivinen eli tuottava sanasto (Puolakanaho ym., 2008). 
Lapsen älykkyyden ei ole havaittu korreloivan lukemaan oppimisen kanssa (Pennington, 
2001). Lukivaikeus näkyy luonnollisesti erilaisissa testeissä myös aikuisilla, etenkin 
oikeinkirjoituksessa, kirjoittamisnopeudessa, työmuistin kapasiteetissa sekä epäsanojen 
lukemisessa (Hatcher, Snowling & Griffiths, 2002). Näiden neljän ominaisuuden 
testaamisen avulla lukivaikeus voidaan tunnistaa aikuisilla 95 prosentin tarkkuudella. Samat 
prosessit löytyvät lukivaikeuden taustalta niin lapsilta kuin aikuisiltakin (Swanson & Hsieh, 
2009).   
Lukivaikeus on vahvasti perinnöllinen ilmiö, ja mikäli jommallakummalla vanhemmista on 
lukivaikeus, lapsen riski saada lukivaikeus on 3,6 kertaa korkeampi verrattuna muuhun 
väestöön (Puolakanaho ym., 2007). Lisäksi vanhemman lukivaikeuden aste voi ennustaa 
lapsen lukivaikeuden astetta (Torppa, Eklund, Bergen & Lyytinen, 2011). Vaikka lapsen 
vanhemmalla olisi lukivaikeus, lapselle ei kuitenkaan automaattisesti kehity lukivaikeutta. 
Lukivaikeuden tausta on siis geneettinen, ja sen taustalla on useita eri geenejä (Lyytinen ym., 
2015). Geneettinen vaikutus on suurempi kuin ympäristön vaikutus. Mikäli lapselle on 
epätyypillisen vaikeaa oppia lukemaan, hänellä on lähes aina lähisukulainen, jolla on 




2.2 Lukivaikeus ja aivoaktivaatio 
Lukivaikeus on voitu nähdä aivotason poikkeavana aktivaationa (Richlan, Kronbichler & 
Wimmer, 2011). Esimerkiksi Brocan alue ja auditiivinen korteksi eivät näytä olevan 
yhteydessä toisiinsa samalla tavoin kuin tyypillisesti kehittyneillä henkilöillä (Boets, Op, 
Vandermosten, Scott, Gillebert, Mantini, Ghesquière, 2013). Lisäksi on havaittu, että jos 
ihmisillä on lukivaikeus, he prosessoivat kuulotietoa eri tavalla kuin ne, joilla ei ole 
lukivaikeutta (Leppänen & Hämäläinen, 2011). Äänen pienten piirteiden erottelu voi tuottaa 
ongelmia, jotka ilmenevät erityisesti äänen voimakkuuden muutosten sekä nopeasti esitetyn 
auditiivisen materiaalin erottelussa. Myös aivopuoliskojen auditoristen alueiden työnjaon on 
havaittu olevan poikkeavaa niillä lapsilla, joille lukemisen oppiminen on vaikeaa (Lyytinen, 
2010).  
Aivojen prosessoinnin erot voidaan tunnistaa jo varhain, ja jopa 3-5 päivän ikäisten vauvojen 
herätevasteiden (Event Related Potential, ERP-vasteiden) on huomattu pystyvän melko 
hyvin ennustamaan lapsen lukitaitoja koulun toisella luokalla (Lyytinen, Erskine ym. 2015). 
Herätevasteiden avulla voidaan tutkia, milloin aivot erottavat eron sävelkorkeudessa. 
Lukivaikeuden fonologiseen vaikeuteen liittyy usein tyypillisestä poikkeavia herätevasteita 
(Stefanics, Fosker, Huss, Mead, Szucs & Goswami, 2011). Tyypillisestä poikkeava 
auditiivinen prosessointi voi vaikeuttaa erilaisten äänteiden kuulemista ja siten heijastua 
myös kirjalliseen ilmaisuun. Mikäli henkilö ei kuule sanan kaikkia äänteitä vaivattomasti, 
myös niiden oikeinkirjoitus tai fonologinen hahmotus voi olla vaikeaa.  
 
2.3 Kielen yhteys lukivaikeuteen 
Lukivaikeus on oppimisvaikeuksista yleisin, ja se ilmenee eri kielissä eri tavoin (Aro, 2008). 
Koska eri kielten kirjoitusjärjestelmät ovat ortografialtaan eli kielen kirjoitussäännöstöltään 
erilaisia, lukija käyttää eri kielissä erilaisia lukemisstrategioita. Erilainen sääntöjen ja 
periaatteiden joukko säätelee sitä, miten puhuttu kieli muutetaan eri kielissä kirjalliseen 
muotoon. Kielet voidaan sijoittaa jatkumolle sen mukaan, miten läpinäkyvä ortografia niissä 
on. Jotkin kielet ovat kirjain-äänne-vastaavuudeltaan läpinäkyviä, eli transparentteja 
(Nieminen, Huhta, Ullakonoja & Anderson, 2011). Suomi on tällainen kieli, jossa kirjain-
äänne-vastaavuus on hyvin säännöllinen lukuun ottamatta paria poikkeusta. Suomen kielessä 
kirjaimia ja äänteitä on molempia 23. Englanti sijoittuu jatkumolla kauemmas 
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transparentista ja on sen sijaan opaakki kieli. Sen kirjain-äänne-vastaavuus ei siis ole yhtä 
säännönmukainen kuin suomen.  
Transparenteissa kielissä, kuten suomessa, lukemisen dekoodausvaiheen omaksuminen on 
yleensä nopeaa (Lyytinen, Erskine, Hämäläinen, Torppa & Ronimus, 2015). Tällöin henkilö 
oppii hallitsemaan teknisen lukutaidon ja lukemaan sanoja äänne äänteeltä. Englannin 
kielessä lukemisen vaikeus ilmenee etenkin lukemisen epätarkkuutena, kun taas 
transparenteimmissa kielissä, kuten suomessa, lukemisen vaikeus näkyy etenkin lukemisen 
sujumattomuutena sekä hitautena (Leppänen ym., 2006; Lindgrén & Laine, 2011). Näiden 
erojen pohjalta on kyseenalaistettavissa, miten vahvasti englanninkielisiin henkilöihin 
keskittyvä lukivaikeuden tutkimus on yleistettävissä muiden kielien puhujiin.  
Lukemaan oppimisen vaiheet ovat erilaisia eri kielissä. Suomen kielen oppimisvaiheessa 
lapset usein lukevat sanoja äänne äänteeltä, kun taas englannin kielessä sanat hahmotetaan 
kokonaisina, erottelematta jokaista äännettä tarkasti (Ketonen, 2010). Suomenkielisistä 
lapsista suurin osa pystyy lukemaan sanoja ja epäsanoja jo parin kuukauden lukemaan 
oppimisen harjoittelun jälkeen. Lisäksi suomen kielessä on vähemmän opeteltavia äänteitä 
kuin esimerkiksi englannin kielessä. Suomen kielen haastavuus näkyy enemmän esimerkiksi 
vaikeutena hahmottaa foneemin pituutta (kina vai kiina).  
 
2.4 Lukivaikeuden esiintyvyys ja diagnosointi 
Koko väestön tasolla lukivaikeuden esiintyvyydeksi on arvioitu Suomessa noin 6-7 
prosenttia (Lyytinen, Aro, Eklund, ym., 2004). Esimerkiksi Ruotsissa vuonna 2013 yliopisto-
opiskelijoista 1,9 prosentilla todettiin olleen lukivaikeus (Olofsson, Taube, Ahl & Ohlsson, 
2015). Näiden arvioiden valossa vaikuttaa siltä, että korkeakouluopiskelijoiden joukossa 
olisi suhteellisesti vähemmän niitä, joilla on lukivaikeus, kuin koko väestön tasolla. Myös 
sukupuolella vaikuttaa olevan merkitystä, sillä tunnistamattomasta syystä lukemisen 
erityisvaikeus on huomattavasti yleisempää miehillä kuin naisilla (Terveyskirjasto – 
Duodecim, 2015). 
Lukivaikeuden diagnoosin voi asettaa ainoastaan lääkäri (Haapanen, Laasonen & 
Smolander, 2012). Hän voi usein käyttää erilaisten erityistyöntekijöiden, kuten esimerkiksi 
puheterapeutin, lausuntoja diagnosoinnin apuna. Joissakin lukioissa ja ammatillisissa 
oppilaitoksissa oppilailla teetetään lyhyt lukiseulontatesti. Mikäli tässä lukiseulassa ilmenee 
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jotain lukivaikeuteen viittaavaa, on mahdollista saada yksilöllistä lisätutkimusta 
(Kouluasiaa, 2017). Yksilötestissä voidaan saada lisää tietoa henkilön lukivaikeudesta, ja 
tarvittaessa voidaan kirjoittaa henkilölle lausunto tukitoimien anomista varten. Lasten ja 
aikuisten tutkimuksessa ovat käytössä eri testit (Lukihäiriö, 2017).   
Oppimisvaikeudet voivat vaikuttaa vahvasti emotionaaliseen hyvinvointiin. Tärkeän 
merkkipaalun voi muodostaa se hetki, kun ihminen saa varmuuden siitä, että hänellä on 
lukivaikeus. Tähän voidaan suhtautua monin eri tavoin. Tilanne voi olla henkisesti raskas, 
mutta toisaalta henkilö voi myös tuntea helpotusta siitä, että hän saa vihdoin tietää, mistä on 
kyse (Ingesson, 2007). Jotkut ovat raportoineet olleensa helpottuneita, koska heidän ei enää 
tarvinnut epäillä omaa älykkyyttään, kun he saivat varmuuden lukivaikeudesta (Ingesson, 
2007). Näin he saivat selityksen sille, miksi lukeminen ja kirjoittaminen oli heille 
poikkeuksellisen vaikeaa. Diagnosointi koetaan usein neutraalina tai jopa positiivisena, 
koska se on virallinen ja objektiivinen tae, joka viimeistään poistaa 
oppimismotivoitumattoman ja epäonnistuneen leiman (Paananen, 2006). Toisaalta taas 
diagnoosi voi olla sosiaalinen taakka ja leima, joka voi stigmatisoida ja erottaa muista 
(Cameron & Billington, 2015). Ihmiset voivat mieluiten salata lukivaikeutensa säästyäkseen 
ennakkoluuloilta ja negatiivisilta asenteilta.  
Kaikki eivät saa tietää lukivaikeudestaan vielä lapsina, ja joskus diagnoosin saaminen venyy 
aikuisiälle (Paananen, 2006). Tällöin oma lukivaikeus voi paljastua esimerkiksi silloin, kun 
omalla lapsella todetaan lukivaikeus. Mikäli lukivaikeutta ei ole havaittu vielä lapsena, 
henkilö ei ole saanut asiaankuuluvaa tukea, ja oppiminen on voinut tuntua vaikealta jostain 
selittämättömästä syystä. Yhä aikuisina kouluun liittyvät negatiiviset muistot voivat olla 
hyvin voimakkaita, eikä henkilö välttämättä enää aikuisena halua hakeutua uusiin 
koulutuksiin (Paananen, 2006). 
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3 LUKIVAIKEUDEN VAIKUTUKSET ELÄMÄÄN 
Lukivaikeuden tutkimuksessa keskitytään yleensä enimmäkseen lukivaikeuden tuomiin 
rajoituksiin sekä poikkeavaan kognitiiviseen prosessointiin (Cameron, 2016). Tutkimus 
keskittyy ihmisten yksilöllisiin eroihin lukivaikeuden ilmenemisessä, mutta heidän 
vahvuutensa sen sijaan on jätetty vähemmälle huomiolle (Cameron, 2016). Suuret 
osallistujamäärät tutkimuksissa eivät automaattisesti takaa kaikkien näkökulmien huomioon 
ottamista, vaan yksityiskohtia voi jäädä huomaamatta. Tämän takia pienemmillä 
osallistujamäärillä voidaan keskittyä myös lukivaikeuden kontekstuaalisiin tekijöihin sekä 
yksilöiden vahvuuksiin. Lukivaikeus ei vaikuta elämään ainoastaan erilaisen fonologisen 
prosessoinnin vuoksi, vaan ihmisten asenteet lukivaikeutta kohtaan voivat myös vaikuttaa 
monin tavoin. Lukivaikeuteen liittyy runsaasti ennakkoluuloja, ja joskus voidaan jopa 
olettaa, ettei esimerkiksi yliopistossa ole lainkaan opiskelijoita, joilla on lukivaikeus. Ei siis 
välttämättä ole sattumaa, että huono akateeminen itseluottamus ja epäusko omaan 
pärjäämiseen akateemisessa maailmassa ovat tyypillisiä niille, joilla on lukivaikeus  
(Madriaga, 2007). Nämä ihmiset myös kokevat usein, että heidän on vaikeaa valmistautua 
korkeakouluopiskelua varten. Opiskelijat, joilla on lukivaikeus, ovatkin aliedustettuina 
yliopistoissa ja ammattikorkeakouluissa, samoin muut ihmiset, joilla on erityistarpeita 
(disabled).  
 
3.1 Ympäristön vaikutus käsitykseen itsestä oppijana 
Oppimisvaikeuksiin sekä ihmisiin, joilla on erityistarpeita, voidaan suhtautua eri tavoin. 
Erilaisia suhtautumistapoja oppimisvaikeuksiin ja diagnooseihin edustavat medikaalinen ja 
sosiaalinen tulkintamalli (Oliver, 1990). Medikaalisessa tulkintamallissa (medical model of 
disability) keskitytään ihmisen rajoitteisiin, ja ihmisen vamman tai rajoitteen ajatellaan 
aiheuttavan ongelmia (Oliver,1990). Ihmisen rajoite, tässä tapauksessa lukivaikeus, on 
diagnosoitavissa oleva piirre, joka on olemassa riippumatta kontekstista. Medikaalisen 
tulkintamallin pohjalta asetettavia diagnooseja voidaan pitää yksilön kannalta positiivisena 
asiana, koska niiden perusteella hän voi saada tarvitsemaansa tukea ja apua (Paananen, 
2006).  
Sosiaalisen mallin mukaan (social model of disability) ihmisen häiriö tai rajoite on tuotettu 
sosiaalisesti ja perustuu siihen, että tietyt henkilöt nähdään poikkeavina. Lukivaikeuskaan ei 
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ole vain sarja erilaisia kognitiivisia prosesseja vaan myös sosiaalisesti tuotettu ilmiö, jolla 
on aina tietty konteksti (Cameron, 2016). Sosiaalisen mallin mukaan myös esimerkiksi 
korkeakouluissa toimivat henkilöt, niin opettajat kuin oppilaatkin, saattavat tahattomasti 
ylläpitää syrjiviä rakenteita ja esimerkiksi korostaa, ettei yliopistoissa voi olla opiskelijoita, 
joilla on lukivaikeus (Madriaga, 2007).  Tällaisessa tapauksessa instituutio asettaa 
toiminnalle normit ja tulee sulkeneeksi tietynlaiset henkilöt ulkopuolelle. Henkilöt, joilla on 
lukivaikeus, eivät tule välttämättä edes tavoitelleeksi korkeakoulutusta, koska ajattelevat, 
etteivät he kuulu korkeakouluihin eikä heille ole siellä tilaa. Medikaalisen tulkintamallin ja 
sosiaalisen tulkintamallin ei tarvitse erilaisuuksistaan huolimatta olla vastakkaisia. 
Lukivaikeutta voidaan tarkastella kummastakin näkökulmasta, ja tulkintakehykset voivat 
kietoutua toisiinsa (Paananen, 2006).  
Yksilön identiteettiin vaikuttaa väistämättä se, mikä on arvostettua yhteiskunnassa (Kozulin, 
Gindis, Ageyev & Miller, 2003). Yksilöt siis arvioivat, millainen kuva muilla heistä on, ja 
tämä vaikuttaa heidän käsityksiinsä itsestään. Tällöin on kyse sosiaalisesta identiteetistä. 
Etenkin nuorena ihmiset usein vertaavat itseään muihin. Identiteettiin voi kuulua myös 
käsitys itsestä oppijana. Tämä käsitys saattaa muodostua jo kouluhistorian varhaisessa 
vaiheessa (McNulty, 2003). Lukivaikeus voi vaikuttaa henkilön identiteettiin (Burden, 
2008). Heikko akateeminen itseluottamus voi kehittyä jo koulu-uran alussa. Lukivaikeudesta 
johtuen lapsen lukemaan oppimisessa voi olla ongelmia, joille ei löydy syytä. Jos 
lukivaikeutta ei tunnisteta riittävän varhain, lapsi saattaa alkaa epäillä taitojaan ja 
älykkyyttään. 
Lukivaikeuteen voi liittyä monia tunteita, ja lukivaikeus on myös konstruoitu ilmiö 
(Paananen, 2006). Tämä tarkoittaa, että lukivaikeuteen liitetään tiettyjä merkityksiä, ja se 
voi vaikuttaa omaan identiteettikäsitykseen. Kunkin ihmisen oma elinympäristö vaikuttaa 
siihen, miten lukivaikeus lopulta näkyy elämässä. Opiskelijat, joilla on lukivaikeus, eivät ole 
homogeeninen ryhmä, vaan lukivaikeus voi näkyä heidän elämässään eri tavoin riippuen 
sukupuolesta, iästä, etnisyydestä sekä sosioekonomisesta asemasta (Riddell, Tinklin & 
Wilson, 2005). Lukivaikeuden voidaan sanoa olevan lokaali ja elämäkerrallinen ilmiö, eli se 
sopeutuu kuhunkin tilanteeseen, ja erilaiset vaihtuvat paikat ja tilat, kuten koulu, 




3.2 Varhaisen kouluhistorian merkitys 
Mikäli lapsella on lukemisen ja kirjoittamisen ongelmia jo varhain, se voi laskea hänen 
harjoittelumotivaatiotaan (Morgan & Fuchs, 2007). Näin taidot eivät myöskään kehity. 
Lukitaidolla ja motivaatiolla näyttääkin olevan vastavuoroinen suhde (Morgan & Fuchs, 
2007), eli heikot lukemisen taidot vähentävät lukemismotivaatiota, ja heikon motivaation 
vuoksi lapsi ei tule harjoitelleeksi lukemista riittävästi. Näin ero sujuvien lukijoiden ja 
heikkojen lukijoiden välillä korostuu ja syvenee, kun jo valmiiksi sujuvat lukijat 
harjoittelevat entistä enemmän ja heidän taitonsa kehittyvät yhä paremmiksi.   
Erot lukemisen sujuvuudessa eri lukijoiden välillä ovat melko pysyviä, eli erot saattavat 
näkyä ensimmäiseltä luokalta asti aivan yläasteen loppuvaiheeseen asti. Lisäksi tyttöjen on 
havaittu menestyvän luetun ymmärtämisen tehtävissä poikia paremmin yläasteella (Lehto, 
Scheinin, Kupiainen & Hautamäki, 2001). 
Lukivaikeus vaikuttaa henkilön lukemiseen, kirjoittamiseen ja koko koulunkäyntiin aivan 
ensimmäisistä vuosista alkaen (Ingesson, 2007). Ingessonin (2007) Ruotsiin sijoittuneen 
tutkimuksen opiskelijat raportoivat, että lukivaikeus oli vaikuttanut heidän elämäänsä ja 
koulunkäyntiinsä eniten ensimmäisen kuuden vuoden aikana. Tämän jälkeen lukivaikeuden 
vaikutus oli heidän mukaansa vähentynyt. Mitä pidempään osallistujat olivat käyneet 
koulua, sitä enemmän heidän hyvinvointinsa oli kohentunut. 17—19-vuotiaina heistä yli 70 
prosenttia raportoi olonsa hyväksi tai erittäin hyväksi. He myös kokivat pärjäävänsä 
koulussa aiempaa paremmin huolimatta kirjoittamisen ja lukemisen vaikeuksista.  
Lukivaikeus ennustaa henkilön koulutusuran pituutta ja vaikuttaa etenkin lukuaineiden 
arvosanoihin negatiivisesti (Holopainen & Savolainen, 2006). Nuoret myös itse usein 
kertovat lukivaikeuden vaikuttaneen negatiivisesti omaan koulumenestykseensä (Ingesson, 
2007). Nuoret, joilla on lukivaikeus, valitsevat akateemisen koulutusuran huomattavasti 
harvemmin kuin ne nuoret, joilla ei ole lukivaikeutta. Sen sijaan he valitsevat muita 
useammin ammatillisen koulutuksen. Syynä tähän voi olla, että he pyrkivät vähentämään 
koulun aiheuttamaa stressiä ja pitämään yllä hyvää minäkuvaa. Erään suomalaisen 
tutkimuksen mukaan eniten koulu-uupumusta kokivat ammatilliseen koulutuksen piirissä 
olevat tytöt (Holopainen & Savolainen, 2006), kun taas toisen ruotsalaisen tutkimuksen 
mukaan ammatillisen koulutuksen valinneet, joilla oli lukivaikeus, kokivat kaiken kaikkiaan 
vähemmän koulustressiä kuin muihin koulutuksiin valikoituneet (Ingesson, 2007). Voi olla 
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monia muitakin syitä sille, miksi korkeakouluissa on suhteellisesti vähemmän opiskelijoita, 
joilla on lukivaikeus. Esimerkiksi asenneilmapiiri ei tue heidän siirtymistään 
korkeakouluihin.   
Aiemman kouluhistorian vaikutusta ei voida väheksyä korkeakoulukontekstissakaan, sillä 
oppimiskäsitykset omasta itsestä muovautuvat melko aikaisin. Omaa oppimiskuvaa voi olla 
vaikea muuttaa enää myöhemmin, joten aikaisten interventioiden merkitystä ei voida liikaa 
korostaa. Aikaisessa vaiheessa voidaan myös vaikuttaa positiivisesti henkilön 
lukemismotivaatioon. Oman lukivaikeuden hyvä tunteminen voi auttaa kompensoimaan sen 
tuomia haasteita. 
 
3.3 Lukivaikeuden vaikutukset hyvinvointiin 
Lukivaikeus on yhteydessä lasten ja nuorten psyykkiseen hyvinvointiin (Holopainen & 
Savolainen, 2006). Suurin osa tästä tutkimuksesta keskittyy kouluikäisiin lapsiin (Carroll & 
Iles, 2006). Toista astetta käyvillä oppilailla lukivaikeuden on havaittu lisäävän koulu-
uupumuksen riskiä (Holopainen & Savolainen, 2006). Lukemisen ja kirjoittamisen 
vaikeudet usein tekevät koulunkäynnin tyypillistä raskaammaksi ja aiheuttavat lisää työtä. 
Tästä voi olla seurauksena uupumusta jo melko varhaisessa koulu-uran vaiheessa.  
Viime aikoina huomiota on tutkimuksessa alettu kiinnittää yhä enemmän myös yliopistoissa 
ja ammattikorkeakouluissa opiskeleviin opiskelijoihin (Carroll & Iles, 2006). Lukivaikeuden 
vaikutus hyvinvointiin jatkuu myös korkeakouluissa. Ne opiskelijat, joilla on lukivaikeus, 
raportoivat enemmän ahdistusta verrattuna niihin opiskelijoihin, joilla ei ole lukivaikeutta 
(Carroll & Iles, 2006). Ahdistusta todettiin erityisesti opiskeluun liittyvissä konteksteissa, 
mutta myös muissa konteksteissa. Usein opiskeluun liittyvät tilanteet ovat koululaisille tai 
opiskelijoille samalla myös sosiaalisia tilanteita. Ahdistus opiskelutilanteista voi yleistyä 
myös sosiaalisiin tilanteisiin.  
Lukivaikeuden on todettu olevan yhteydessä alentuneeseen itsetuntoon (Undheim, 2003). 
Jos ihmisillä on lukivaikeus, heidän voi olla vaikeaa ylläpitää mielikuvaa itsestään pätevänä 
ihmisenä. Tämä vaikuttaa itsetuntoon. Alentuneella itsetunnolla taas voi olla syytä siihen, 
että lukivaikeuksisilla opiskelijoilla on keskimääräistä enemmän psyykkisiä ongelmia. 
Heillä on todettu muun muassa masennusta enemmän kuin muilla opiskelijoilla (Maag & 
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Reid, 2006). He raportoivat myös usein kokevansa turhautumista enemmän kuin sellaiset 
opiskelijat, joilla ei ole lukivaikeutta (Hatcher, Snowling & Griffiths, 2002). Joissakin 
tutkimuksissa on myös todettu sukupuolen vaikuttavan lukivaikeuksisten henkilöiden 
kokemaan stressiin; naisten on huomattu kokevan enemmän stressiä kuin miesten (Undheim, 
2003). 
Lukivaikeuden aiheuttamat haasteet näkyvät selvimmin koulun käynnin yhteydessä, kun 
taas koulusta lähdettyään lukivaikeuden kanssa elävät henkilöt ovat kokeneet lukivaikeuden 
haitat pienemmiksi (Ingesson, 2007). Suomalaisessa tutkimuksessa aikuiset, joilla oli 
lukivaikeus, kertoivat, että lukivaikeuden merkitys muuttui positiivisemmaksi aikuistumisen 




4 KORKEAKOULUOPISKELIJOIDEN LUKIVAIKEUDET 
Erilaiset instituutiot, kuten ammattikorkeakoulu tai yliopisto, pitävät yllä tietynlaisia 
normeja ja kuvaa siitä, mikä nähdään tyypillisenä toimintana ja tilana. Joskus näiden 
normien ylläpitäminen voi sulkea joitain henkilöitä pois ja luoda heille ulkopuolisuuden 
tunteen. Toisinaan tietynlaisten normien ylläpitäminen on tiedostamatonta, mutta niitä 
vahvistetaan siitä huolimatta (Deegan, 2010). Henkilöt, joilla on lukivaikeus, pyrkivät 
sopeuttamaan lukivaikeuttaan erilaisiin konteksteihin, mutta tietyissä konteksteissa tämä 
sopeuttaminen ei ole kovin vaivatonta (Paananen, 2006).  
 
4.1 Ulkopuolisuus korkeakoulussa 
Opiskeluidentiteetti voi heijastua oppimiseen ja päätöksentekoon (Evans, 2014). Jos 
korkeakouluopiskelijoilla on lukivaikeus, he saattavat olla hyvin tietoisia siitä, että heillä on 
mahdollisuus rakentaa marginaalinen eli valtavirrasta poikkeava identiteetti diagnoosinsa 
vuoksi. Tässä tapauksessa he saattavat siis identifioitua normista poikkeaviksi. 
Lukivaikeudesta saattaa tulla oma, mystifioitu ominaisuutensa, jota muilla ihmisillä ei ole. 
Näin ei tietenkään automaattisesti käy, mutta mahdollisuus siihen on olemassa. Toiset voivat 
olla hyvin avoimia lukivaikeudestaan, kun taas toiset voivat olla vastahakoisia myöntämään, 
että lukivaikeus heijastuisi mitenkään heidän elämäänsä. Toisaalta lukivaikeuden ei 
myöskään tarvitse heijastua omaan elämään kovin vahvasti. Avoimuuteen liittyy tiiviisti se, 
millaisen vastaanoton opiskelijat saavat koulun henkilökunnalta.  
Opetuksessa ei ole välttämättä aina erityisemmin kiinnitetty huomiota lukivaikeuteen. 
Esimerkiksi Ruotsissa on viime aikoina alettu ottaa huomioon enemmän myös niitä 
opiskelijoita, joilla on lukivaikeus (Olofsson, Taube, Ahl & Ohlsson, 2015). Monet 
tutkimukset kuitenkin kertovat, että korkeakouluissa ei osata suhtautua lukivaikeuteen eikä 
antaa riittävää tukea opiskelijoille, joilla on lukivaikeus (Hatcher, Snowling & Griffiths, 
2002; Undheim 2003). Opiskelijat raportoivat, että heidän lukivaikeuttaan ei ole yliopistossa 
tunnistettu, ja näin he ovat saattaneet alkaa epäillä omia kykyjään ja tuntea 
riittämättömyyden tunnetta. Opiskelijat voivat tuntea itsensä laiskoiksi ja hitaiksi, ja 
opettajat saattavat tahtomattaan, implisiittisesti, vahvistaa tätä virheellistä käsitystä. 
Kirjalliset tehtävät ja testit voivat olla osaltaan vahvistamassa tätä käsitystä.   
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Monet opiskelijat, joilla on ollut lukivaikeus, ovat kertoneet akateemisten tilanteiden 
aiheuttaneen heille ahdistusta (Cameron, 2016). Mikäli he eivät menesty tarpeeksi hyvin, he 
voivat alkaa epäillä omaa älykkyyttään. Useissa akateemisissa tilanteissa, kuten 
seminaareissa tai luennoilla, he voivat osallistua muita vähemmän, jotta heitä ei leimattaisi 
tyhmiksi.  Korkeakouluopiskelijoiden stressi saattaa osittain johtua myös siitä, että 
henkilökunta ja tuutorit eivät ymmärrä lukivaikeutta (Holloway, 2001). Tällöin riittävän tuen 
antaminen lukivaikeuksisille opiskelijoille ei ole taloudellinen kysymys, vaan kyse on 
nimenomaan hallinnollisen henkilökunnan ja opetushenkilökunnan asenteista. 
Tietämättömyys lukivaikeudesta voi pitää yllä tarpeetonta lukivaikeuden stigmaa.  
 
4.2 Erityisjärjestelyt ja esteettömyys korkeakouluissa 
Esteettömyys tarkoittaa, että ympäristö suunnitellaan siten, että kaikilla on yhdenvertaiset 
edellytykset toimia. Yhdenvertaisuuslain mukaan koulutuksen järjestäjän on tarvittaessa 
ryhdyttävä kohtuullisiin toimiin taatakseen kaikkien selviytyminen koulussa. (Itä-Suomen 
yliopisto, 2011). Esteettömyys voi olla myös opintoasioihin keskittymistä ja 
erityisjärjestelyiden takaamista opiskelijoille. Erityisjärjestelyjä ovat esimerkiksi lisäajan 
antaminen tenttiin tai erillisen tenttitilan takaaminen. Opiskelijoille on tarjolla monia 
vaihtoehtoja, mutta joskus he käyttävät erityisjärjestelyjä yllättävän vähän suhteessa siihen, 
mitä olisi tarjolla (Mortimore & Crozier, 2006). Opiskelijat saattavat kokea erityisjärjestelyt 
leimaavina ja stigmatisoivina. Erityisjärjestelyjä markkinoidaan usein vammaisille 
opiskelijoille, eikä opiskelija välttämättä ajattele itseään vammaisena, mikäli hänellä on 
lukivaikeus.   
Vuosina 2006-2010 Suomessa toteutettiin Esteetöntä opiskelua -hanke selvittämään 
opiskelijoiden lukivaikeuksia (Taskinen, 2008). Hankkeen pohjalta on tehty opettajille 
neuvoja lukivaikeuksisen korkeakouluopiskelijan kohtaamiseen. Eri korkeakoulujen välillä 
huomattiin paljon eroja esteettömyyskäytännöissä ja asenteissa. Monet Taskisen (2008) 
tutkimuksen vastaajista korostivat, että kurssien suoritusmahdollisuuksien tulisi olla 
joustavia. Lisäksi opettajilta toivottiin muun muassa luennoilla asioiden selkeää visuaalista 
esittämistä. Pieniltä tuntuvilla asioilla, kuten fonttikoolla, saattoi esimerkiksi olla merkitystä 
esityksen visuaalisen selkeyden kannalta. Opettajien suhtautuminen lukivaikeuteen voi 
vaihdella paljon, mutta vaikuttaa siltä, että mikäli opettajalla on yksikin kokemus 
opiskelijasta, jolla on lukivaikeus, hän on myös tulevaisuudessa valmis sopeuttamaan 
 16 
 
opetustaan enemmän muille opiskelijoille, joilla on lukivaikeus (Cameron & Nunkoosing, 
2012).   
 
4.3 Lukivaikeuden ja korkeakouluopiskelun yhdistämisen haasteet 
On todennäköistä, ettei läheskään kaikkia korkeakouluopiskelijoiden lukivaikeuksia ole 
edes diagnosoitu, koska he ovat oppineet kompensoimaan lukivaikeuttaan niin hyvin. 
Toisinaan lukivaikeus voi tulla selville vasta korkeakouluopintojen yhteydessä (Taskinen, 
2008). Kompensointikeinoista huolimatta Åbo Akademissa tehdyn tutkimuksen mukaan 
kaikki opiskelijat, joilla epäiltiin olevan kehityksellinen lukivaikeus, raportoivat kokeneensa 
jonkinlaisia vaikeuksia opinnoissaan (Lindgrén & Laine, 2011). Kaikki osallistujat 
raportoivat myös tuen tarvetta, mutta vain puolet oli sellaista saanut. Puheterapeuteilla voisi 
olla osaamista tarjota tukea, mutta valitettavasti käytännössä tämä ei välttämättä ole 
mahdollista. 
Jos opiskelijoilla on lukivaikeuksia, he näyttävät tarvitsevan tukea etenkin tiedon 
järjestelyssä ja organisoinnissa (Hatcher, Snowling & Griffiths, 2002). Nämä osataidot 
liittyvät toiminnanohjauksellisiin taitoihin, joihin kuuluu oman toiminnan säätely ja 
suunnittelu jonkun tavoitteen saavuttamiseksi. Nämä taidot voivat heijastua työmuistin 
toimintaan, tiedon organisoimiseen, suunnitteluun ja oman toiminnan arvioimiseen. Smith-
Sparkin ja kumppaneiden tutkimukseen (2016) osallistuneet aikuiset, joilla oli lukivaikeus, 
raportoivat ongelmia nimenomaan näissä taidoissa.  
Mikäli henkilö opiskelee korkeakoulussa ja hänellä on lukivaikeus, hänen suoriutumisensa 
kognitiivisissa tai kielellisissä tehtävissä voi olla parempaa kuin muilla, joilla on lukivaikeus 
(Lefly & Pennington, 1991). Lukivaikeus näkyy kuitenkin usein nopean nimeämisen 
ongelmina riippumatta siitä, opiskeleeko henkilö korkeakoulussa vai ei (Lindgrén ym., 
2010). Tyypillisesti lukivaikeuksisten henkilöiden kirjallisissa tuotoksissa on paljon 
kirjoitusvirheitä, ja näin on myös korkeakouluopiskelijoilla. Monesti lukivaikeuden kanssa 
elävät korkeakouluopiskelijat kokevat erityisesti vieraiden kielten oppimisen sekä 
muistiinpanojen tekemisen hankalana osana opintoja (Olofsson ym., 2015). Tenttikirjan 
lukeminen vierailla kielillä voi olla hidasta ja tekstin ymmärtäminen vaikeaa (Taskinen, 
2008). Toisinaan koko tutkinnon suorittaminen saattaa jäädä kiinni kielten kursseista.   
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Muita haastavimpia asioita opiskelussa voivat olla tekstin tuottaminen ja lauserakenteet 
(Taskinen, 2008). Etenkin esseiden kirjoitus saattaa olla haastavaa (Carter & Sellman, 2013). 
Lukivaikeudesta johtuen opiskelijoiden saattaa olla vaikea määrittää, onko oma tuotettu 
teksti sujuvaa vai ei. Mikäli he havaitsevat, ettei tuotettu teksti ole sujuvaa, heidän on usein 
vaikeaa kuvailla, mikä tekstistä tekee epäsujuvaa ja mitä osia siitä tulisi muokata. 
Opiskelijat, joilla oli lukivaikeus, olivat Carterin ja Sellmanin tutkimuksessa (2013) 
huomattavasti vähemmän tietoisia käyttämistään kielellisistä keinoista verrattuna niihin 
opiskelijoihin, joilla ei ollut lukivaikeutta. Lukivaikeus voi siis heijastua metalingvistisiin 
taitoihin. Myös kokonaisuuksien hahmottaminen voi olla vaikeaa lukivaikeuden kanssa 
eläville korkeakouluopiskelijoille, jolloin pitkän tenttialueen hallitseminen tuottaa haasteita. 
Lisäksi korkeakouluopiskelijat raportoivat, että omien ajatusten ilmaisu voi olla heille 
vaikeaa, siitä huolimatta, että he tietävät, mitä haluaisivat sanoa (Cameron, 2016). Kun 
eräässä tutkimuksessa opiskelijoita pyydettiin kuvaamaan, miten lukivaikeus heille 
näyttäytyy, he usein kuvasivat lukivaikeuden olevan ennen kaikkea jonkinlainen este 
oppimisen este (Burden & Burdett, 2007).  
 
4.4 Korkeakouluopiskelijoiden vahvuudet  
Vaikuttaa siltä, että korkeakouluopiskelijat, joilla on lukivaikeus, saattavat suoriutua joistain 
kielellisistä tai kognitiivisista tehtävistä paremmin kuin muut, joilla on todettu lukivaikeus 
(Lefly & Pennington, 1991; Parrila, Georgiou & Corkett, 2007). Usein lukivaikeuden 
sekundaarisena seurauksena on lukemisen ymmärtämisen vaikeus, mutta tätä ei ole havaittu 
niillä yliopisto-opiskelijoilla, joilla on lukivaikeus. He ovatkin saattaneet oppia 
kompensoimaan lukemisvaikeuttaan.  Kompensointikeinoiksi on ehdotettu yleistä korkeaa 
kognitiivista kapasiteettia tai hyvää tukea sekä kuntoutusta. On myös havaittu, että nämä 
opiskelijat hallitsevat tuntemansa sanaston syvemmin kuin muut korkeakouluopiskelijat 
(Cavalli, Casalis ,Ahmadi, Zira, Poracchia-George & Colé, 2016). Sanaston syvyydellä 
tarkoitetaan tässä taitoa kertoa tarkasti sanan sisällöstä ja merkityksestä omin sanoin.  
Lukemisen ongelmat voivat altistaa henkilön yliopistossa stressille ja muille 
epämiellyttäville tilanteille. Näin ei kuitenkaan välttämättä tarvitse olla, mikä voi johtua 
erilaisista sisäisistä ja ulkoisista tekijöistä; usein esimerkiksi sinnikkyys ja sosiaalinen tuki 
voivat toimia stressiltä suojelevana tekijänä (Stack-Cutler, Parrila & Torppa, 2015). 
Sosiaalinen tuki voi siis lisätä hyvinvointia ja vähentää stressiä, mutta tutkimuksen mukaan 
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sosiaalinen tuki ja akateeminen menestys eivät välttämättä ole automaattisesti yhteydessä 
toisiinsa.  
Lukivaikeuden myötä opiskelijat saattavat tulla hyvin tietoisiksi omasta oppimisestaan. 
Aiemmassa tutkimuksessa on havaittu opiskelijoiden käyttävän erilaisia opiskelustrategioita 
riippuen siitä, onko heillä lukivaikeus vai ei (Kirby, Silvestri, Allingham, Parrila & La Fave, 
2008; Chevalier, Parrila, Ritchie & Deacon, 2015). Jos opiskelijoilla on lukivaikeus, he 
voivat kääntää sen haitatkin omaksi hyödykseen. Opiskelija saattaa esimerkiksi lukea 
hitaasti ja perusteellisesti, mikä voi mahdollistaa asian syvällisen oppimisen ja samalla eri 
perspektiivien perusteellisen pohtimisen (Carter & Sellman, 2013). Opiskelijat, joilla on 
lukivaikeus, raportoivat muita useammin käyttävänsä tekniikkanaan syvällistä oppimista 
verrattuna niihin opiskelijoihin, joilla ei ole lukivaikeutta. Lisäksi lukivaikeuksiset 
opiskelijat raportoivat käyttävänsä enemmän opiskelun apuvälineitä sekä ajanhallintaan 
liittyviä tekniikoita verrattuna niihin opiskelijoihin, joilla ei ollut lukivaikeutta. Opiskelun 
ohessa opittuja oppimistekniikoita ja lukivaikeuden kompensointitekniikoita voidaan 
käyttää yhä myös työelämässä (Locke, Scallan, Mann & Gail, 2015). Esimerkiksi ne hoitajat 
ja lääkärit, joilla on lukivaikeus, ovat raportoineet käyttävänsä työssään sellaisia apuvälineitä 
kuin oikeinkirjoituksen tarkistavia ohjelmia tai puheentunnistusohjelmia. 
Vaikka luetun ymmärtämisen vaikeudet olisi suuressa määrin voitettu ja kompensoitu, 
dekoodauksen vaikeus voi pysyä siitä huolimatta ennallaan niillä henkilöillä, joilla on 
lukivaikeus (Kemp, Parrila & Kirby, 2008). Toisin sanoen nämä aikuiset voivat suoriutua 
morfologisen prosessoinnin tehtävistä huonommin kuin heidän lukemisensa perusteella 
voisi olettaa. Tuntemattomien sanojen, epäsanojen, oikeinkirjoitus säilyy edelleen vaikeana. 
Tämä voi osaltaan selittää, miksi uusien, vieraskielisten sanojen oppiminen on vaikeaa niille, 
joilla on lukivaikeus, siitä huolimatta että vaikeudet eivät näkyisi omassa äidinkielessä.  
Toisaalta joidenkin tutkimusten mukaan saattaa olla olemassa sellaisia aikuisia, jotka ovat 
lapsuuden todetusta lukivaikeudesta huolimatta aikuisina suoriutuneet tyypillisesti 




5 TUTKIMUKSEN TARKOITUS 
Aiemmassa tutkimuksessa lukivaikeus on nähty lähinnä rajoitteena ja sitä on tarkasteltu 
enimmäkseen tyypillistä poikkeavan kielellisen prosessoinnin kautta. Lukivaikeuden 
kokemusta ei ole tiedusteltu paljon ihmisiltä itseltään, ja ilmiön kontekstuaalisuus on jäänyt 
huomiotta. Tässä tutkielmassa haluan antaa äänen yliopisto-opiskelijoille ja 
ammattikorkeakouluopiskelijoille, joilla on lukivaikeus.  
Tutkielman tarkoituksena on keskittyä lukivaikeuteen uudesta näkökulmasta, huomioiden 
ilmiön yhteiskunnallisen ulottuvuuden. Haluan selvittää, miten lukivaikeus heijastuu 
yksilöiden elämään korkeakoulun kontekstissa, ja millaisia yhteyksiä lukivaikeudella on 
akateemisiin taitoihin. Syvempi ymmärrys kehityksellisen lukemisen vaikeudesta voi myös 
auttaa käsittämään paremmin lukemisen taustalla olevia prosesseja sekä oppimisen haasteita. 
Tästä tiedosta voi olla selkeää hyötyä myös puheterapeutin työlle, sillä puheterapeutit voivat 
oppia arvioimaan lukivaikeutta kattavammin, lisätä ymmärrystä lukemisen vaikeuksista 
sekä auttaa suuntaamaan huomio kuntoutuksessa olennaisiin asioihin. Ilmiöön 
keskittyminen toivottavasti purkaa ennakkoluuloja ja lisää ymmärrystä siitä, miten ihmiset, 
joilla on lukivaikeus, jäsentävät arkitodellisuuttaan. Kokoavasti tutkimuskysymykseni ovat:  
1. Miten korkeakouluopiskelijat suhtautuvat lukivaikeuteensa? 
2. Minkälaisia haasteita korkeakouluopiskelijat ovat kohdanneet 
opiskelussaan, mikäli heillä on lukivaikeus?  
3.  Minkälaisia vahvuuksia ja selviytymiskeinoja korkeakouluopiskelijoilla 




6 TUTKIMUSMENETELMÄ  
Tutkimuksessa haastateltiin kahdeksaa korkeakouluopiskelijaa, joilla oli todettu lukivaikeus. 
Aiheesta tehdyn aiemman tutkimuksen pohjalta luotiin haastattelurunko, jolla pyrittiin 
selvittämään haastateltavien kokemuksia ja ajatuksia korkeakouluopiskelusta. 
Haastattelutyyppinä toimi puolistrukturoitu teemahaastattelu. Haastattelut käsiteltiin 
laadullisesti induktiivisen sisällönanalyysin avulla.  
 
6.1 Tutkittavat 
Haastatteluihin etsittiin suomenkielisiä henkilöitä, joiden tuli haastatteluhetkellä opiskella 
joko yliopistossa tai ammattikorkeakoulussa. Lisäksi mukaanottokriteereihin kuului, että 
tutkittavilla tuli olla diagnoosi tai lausunto lukivaikeudesta; pelkkä epäilys lukivaikeudesta 
ei riittänyt. Tutkittavien opintojen vaihetta tai opiskelualaa ei sisäänottokriteereissä rajattu. 
Aineiston keruun helpottamiseksi haastateltavilta edellytettiin haastatteluun osallistumista 
pääkaupunkiseudulla, mutta heidän opiskelupaikkaansa tai asuinpaikkaansa ei rajattu.  
Haastateltavia etsittiin keväällä 2016 maaliskuussa ja huhtikuussa. Haastateltavien 
rekrytointikirje lähetettiin Erilaisten Oppijoiden Oppimisvaikeudet ja erilainen oppiminen -
facebook-ryhmään sekä yhteensä 12:lle Helsingin yliopiston ainejärjestön sähköpostilistalle. 
Lisäksi Ylioppilaiden terveydenhoitosäätiön (YTHS) puheterapeuttia pyydettiin välittämään 
tieto haastattelusta niille asiakkaille, jotka voisivat olla kiinnostuneita haastatteluun 
osallistumisesta. Rekrytointikirjeessä kerrottiin tutkimuksen tavoitteista ja käytännön 
asioista (ks. liite 1).  
Haastatteluun osallistuminen perustui vapaaehtoisuuteen, ja haastateltavat ottivat itse 
yhteyttä haastattelijaan niin halutessaan, tutkimuslupaa ei siis tässä tutkimuksessa tarvittu. 
Itse haastattelutilanteessa haastateltavat saivat lisää informaatiota tutkimuksesta ja heille 
annettiin infokirje (ks. liite 2). Heillä oli mahdollisuus ennen haastattelun alkua kysyä mitä 
tahansa haastatteluun liittyen, ja heillä oli myös mahdollisuus keskeyttää haastattelu milloin 
tahansa niin halutessaan. Mahdollisuus haastattelun keskeyttämiseen lukeutuu tutkittavan 
oikeuksiin ja on olennainen osa tutkimusetiikkaa (Kuula, 2006, 107). Kaikki nämä 
tutkimuseettiset asiat kerrottiin haastateltaville, ja heiltä kerättiin kirjallinen suostumus 
osallistumiseen.     
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Haastateltavien tietoja ei esitellä haastateltavakohtaisesti, jotta heitä ei olisi mahdollista 
tunnistaa kuvauksesta. Tuloksia esiteltäessä eri haastateltaviin viitataan ensimmäisenä 
haastateltavana, toisena haastateltavana (H1, H2…) ja niin edelleen. Haastateltavista kuusi 
opiskeli yliopistossa, kaksi ammattikorkeakoulussa. Yhtä lukuun ottamatta kaikki 
opiskelivat pääkaupunkiseudulla. Kaikki olivat naisia, vaikka sukupuolta ei ollut rajattu 
mukaanottokriteereissä.  
Haastateltavat opiskelivat yliopistossa psykologiaa, eläinlääketiedettä, neurobiologiaa, 
biologiaa ja erityispedagogiikkaa. Ammattikorkeakoulussa opiskelleet haastateltavat olivat 
medianomikoulutuksessa ja sosionomikoulutuksessa. Yliopisto-opiskelijoista kaksi oli 
maisterivaiheessa ja neljä kandivaiheessa. Osa heistä oli käynyt aiempia opintoja avoimessa 
yliopistossa ennen yliopistoon pääsyä. Kaikki olivat edenneet opinnoissaan aikataulun 
mukaan. Kaksi haastateltavista oli kaksikielisiä.    
 
6.2 Aineistonkeruu  
Aineistonkeruumenetelmänä käytettiin teemahaastattelua, joka sopii käytettäväksi etenkin 
silloin, kun halutaan selvittää haastateltavien omia kokemuksia ja ajatuksia (Hirsjärvi & 
Hurme, 2008). Haastatteluissa haastateltava toimii subjektina, ja hänet nähdään 
asiantuntijana oman kokemuksensa kautta. Teemahaastattelu on puolistrukturoitu 
menetelmä, ja se sijoittuu lomakehaastattelun ja strukturoimattoman haastattelun väliin. 
Teemahaastattelu etenee haastattelijan johdolla, mutta muistuttaa silti enemmän keskustelua 
kuin perinteistä haastattelua, jossa edetään tarkkojen, ennalta määrättyjen kysymysten 
mukaan. Teemat ovat kaikille haastateltaville samat, mutta haastateltavilla on tilaa myös 
nostaa esiin uusia teemoja. 
Teemahaastattelu on joustava haastattelumenetelmä, jossa voidaan tarvittaessa tarkentaa ja 
syventää haastateltavien vastauksia. Se sopii menetelmäksi myös silloin, kun tutkittavasta 
aiheesta ei ole vielä kerätty paljon tarkkaa tutkimustietoa, jonka pohjalta voitaisiin luoda 
esimerkiksi tarkka kyselylomake. Tämän haastattelun tueksi luotiin haastattelurunko (ks. 
liite 3), jonka teemat nousivat aiemmasta tutkimuskirjallisuudesta. Teemoiksi muodostuivat 
taustatiedot, kouluhistoria, dysleksia, haasteet, asenteet, tuki ja tekniikat sekä muuta.  
Ennen varsinaisten haastattelujen tekemistä haastattelurungon toimivuutta testattiin 
esihaastattelulla. Esihaastattelu tehtiin ammattikorkeakouluopiskelijalle, joka kertoi 
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kokeneensa kirjoittamisen ja lukemisen vaikeuksia ja jolla oli epäilty lukivaikeutta. Häntä 
pyydettiin eläytymään tilanteeseen, jossa hänellä olisi todettu lukivaikeus. Esihaastattelu 
antoi lisäksi hieman haastattelukokemusta haastattelijalle. Esihaastattelun jälkeen 
haastattelurunkoa ei ollut tarpeen muokata. Haastattelurunko jätettiin melko vapaaksi eikä 
tarkkoja kysymyksiä muodostettu, jotta haastateltavilla olisi ollut riittävästi tilaa kertoa 
aiheesta vapaasti.  
Haastattelut toteutettiin yksilöhaastatteluina haastattelemalla kahdeksaa 
korkeakouluopiskelijaa huhti–kesäkuussa 2016. Haastateltavat saivat itse vaikuttaa 
haastattelun paikkaan, kunhan se sijaitsi pääkaupunkiseudulla. Seitsemän haastatteluista 
toteutettiin Helsingin yliopiston ryhmätyötiloissa ja yksi tehtiin kahvilassa. Haastattelun 
alussa haastateltaville kerrottiin haastattelun etenemisestä ja heille esiteltiin 
haastattelurunko. Tilanteessa korostettiin, että haastattelukysymyksiin ei ole oikeita eikä 
vääriä vastauksia, vaan pääpaino on haastateltavien omissa kokemuksissa ja ajatuksissa. 
Tällä pyrittiin rennon haastattelutunnelman saavuttamiseen. Lisäksi haastateltavilla oli 
mahdollisuus esittää kysymyksiä haastattelijalle.  
Kaikilta haastateltavilta kerättiin haastattelujen alussa taustatiedot, eli ikä, sukupuoli, 
oppilaitos, pääaine tai koulutusohjelma, opinnoissa edistyminen ja menestyminen. 
Haastattelujen tallentamiseen käytettiin Marantz 661 -äänityslaitetta, joka oli lainattu 
Helsingin yliopistolta. Haastattelut kestivät keskimäärin 51 minuuttia (vaihteluväli 29 min – 
1h 21 min). Analyysia varten äänitetyistä haastatteluista kertyi yhteensä 408 minuuttia.   
 
 6.3 Aineiston analyysi 
Haastattelut analysoitiin induktiivisen sisällönanalyysin avulla. Sitä varten kaikki 
haastattelut litteroitiin ensin Word-tiedostoiksi. Litteroinnin tarkkuus riippuu aina siitä, mitä 
tutkitaan ja mitä aineistosta halutaan etsiä (Ruusuvuori, 2010). Koska tämän tutkimuksen 
tarkoituksena oli tarkastella haastattelujen asiasisältöä, litteraatista voitiin tehdä melko 
karkea. Siihen ei merkitty taukoja, äänenpainoja eikä muita puheen ei-sanallisia aineksia. 
Lisäksi turhat täytesanat (esimerkiksi tota, niinku) jätettiin pois litteraatista. Haastateltaviin 
viitattiin koodeilla H1, H2, H3 ja niin edelleen, ja tutkijaan viitattiin koodilla HK.  
Litterointi on äänitetyn vuorovaikutustilanteen muuttamista kirjalliseen muotoon (Kvale, 
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1996, 167). Litterointi ei ole aineiston tulkinnan kannalta kuitenkaan neutraali vaihe, vaan 
se sisältää paljon tulkintoja ja on jo olennainen osa aineiston analyysia (Ruusuvuori, 2010). 
Aineistovaiheessa tutkija valitsee, mitä otetaan mukaan analysoitavaksi, ja mitä jätetään pois 
(Hirsjärvi & Hurmerinta, 2009, 142). Aineistoa on myös huomattavasti helpompi hallita ja 
luokitella sen jälkeen, kun se on litteroitu kirjalliseen muotoon. Litteraattia kertyi yhteensä 
99 sivua Word-tiedostoja (riviväli 1,15 ja fonttikoko 12), keskimäärin 12 sivua yhtä 
haastateltavaa kohden. 
Litteroitua aineistoa analysoitiin aineistolähtöisen eli induktiivisen sisällönanalyysin 
keinoin. Sisällönanalyysin avulla voidaan selkeyttää ja tiivistää aineistoa, sekä löytää 
tutkittavien ilmiöiden välisiä suhteita (Latvala & Vanhanen-Nuutinen, 2003). 
Sisällönanalyysissa aineisto voidaan käydä läpi systemaattisesti, ja siitä voidaan tehdä 
havaintoja.  
Litteroinnin jälkeen aineistoon tutustuttiin vielä huolellisesti tekstiä lukien. 
Aineistolähtöisen analyysin edellytyksenä on, että tutkija tuntee aineistonsa hyvin (Tuomi 
& Sarajärvi, 2002). Induktiivinen sisällönanalyysi lähtee liikkeelle yksittäisistä 
havainnoista, joista voidaan luoda yleisempiä luokituksia ja teemoja (Tuomi & Sarajärvi, 
2002). Teemat ja luokitukset lähtevät liikkeelle valitusta analyysiyksiköstä, jonka avulla 
aineistoa voidaan pilkkoa osiin. Aineiston pilkkomisen jälkeen analyysiyksiköitä voidaan 
ryhmitellä, ja analyysi etenee yksittäisistä analyysiyksiköistä suurempiin kokonaisuuksiin.  
Aineistoon tutustumisen jälkeen litteraatit siirrettiin Atlas.ti-analyysiohjelmaan, jota 
käytettiin apuna aineiston koodaamisessa (Friese, 2013). Analyysiohjelmaa päätettiin 
hyödyntää, sillä se voi auttaa suuren tietomäärän organisoimisessa ja auttaa rajaamaan 
aineistoa (Jolanki & Karhunen, 2010). Lisäksi aineiston analyysiin oli helpompi palata, kun 
sitä oli aiemmin jäsennetty koodien avulla. Tietokoneohjelma ei tehnyt analyysia tutkijan 
puolesta, mutta auttoi aineiston sujuvammassa luokittelussa. Aineiston koodaaminen sisälsi 
paljon tutkijan tulkintoja, ja hän valitsi tietyt tekstin kohdat koodattaviksi aiemman tiedon 
ja loogisen päättelyn avulla (Jolanki & Karhunen, 2010). Täydellinen aineistolähtöisyys 
onkin oikeastaan mahdotonta, sillä tutkijan tiedot vaikuttavat aina tekstin koodaamiseen.  
Analyysiyksikkönä käytettiin lausetta tai useita lauseita, ei siis vain esimerkiksi yksittäisiä 
sanoja. Osa koodeista oli päällekkäisiä, eli sama koodattu analyysiyksikkö saattoi saada 
useita koodeja. Koodit tarkastelivat aineistoa eri näkökulmista ja eri tarkkuudella. Toiset 
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niistä olivat yksityiskohtaisempia, toiset melko karkeita. Koodeja muodostui yhteensä 38, ja 
ne ryhmiteltiin suuremmiksi kokonaisuuksiksi ja teemoiksi tutkimuskysymysten mukaan. 
Koodeja tullaan käsittelemään myös tulososiossa tutkimuskysymysten mukaisesti. 
Koodeista neljä ei sopinut tutkimuskysymyksiin sujuvasti. Näitä koodeja olivat 
kaksikielisyys, kaksikielisyys ja lukemaan oppiminen sekä työllistyminen. Nämä koodit 
jätettiin tarkemman analyysin ulkopuolelle.  
Analyysin 38 koodista tulososioon tarkasteltaviksi otettiin siis 34. Ensimmäinen 
tutkimuskysymys oli Miten korkeakouluopiskelijat, joilla on lukivaikeus, suhtautuvat 
lukivaikeuteen? ja siihen vastasi yhdeksän koodia: avoimuus, epäusko itseen, huojennus 
diagnoosista, huumori, kiinnostus omasta oppimisesta, neutraali suhtautuminen, omien 
kokemusten soveltaminen muiden auttamiseksi, turhautuminen, usko itseen sekä 
vertaaminen muihin. Toinen tutkimuskysymys oli Millaisia haasteita he ovat kohdanneet 
opiskelussaan? ja siihen vastasi kymmenen koodia: epämotivaatio, keskittymisen vaikeus, 
kirjoittamisen vaikeus, lukemisen vaikeus, sosiaalinen paine tai sosiaalinen nöyryytys, 
työskentelyn hitaus, vaikeat kokemukset, vaikeus käsitellä isoa tietomäärää, vaikeus 
organisoida asioita sekä vieraat kielet. Kolmas ja viimeinen tutkimuskysymys oli 
Minkälaisia vahvuuksia ja selviytymiskeinoja heillä on opiskelussa? ja siihen sopi 14 koodia: 
erityisjärjestelyt, kirjoittamisen onnistuminen, kuntoutus, motivaatio omaan alaan, 
oppimistapa, parannusehdotus, syvällinen oppiminen, tavoitteet, tekniikat: apua 
keskittymiseen, tekniikat: raaka työ, tekniikat: sosiaalinen tuki, tekniikat: teknologia, 
tekniikat: äänikirja sekä vaikeuksista voittoon.  
Litteraateista valittiin mielekkäitä osia, jotta tutkijan tekemä analyysi havainnollistuisi ja 
avautuisi lukijalle. Kaikilta haastateltavilta esitettiin vähintään yksi lainaus. Litteraateista 
pyrittiin valitsemaan mielenkiintoisia osia, jotka ilmensivät erityisen hyvin aineiston 
koodeja. Myös huomionarvoisia poikkeuksia nostettiin aineistosta esiin. Lainauksista 
vähennettiin murteellisia ilmauksia haastateltavien tunnistamisen minimoimiseksi. 
Luettavuuden parantamiseksi lainauksista poistettiin usein toistuvia sanoja tai lisättiin 
tarpeen mukaan sanoja, ja nämä lisäsanat merkittiin hakasulkeisiin. Lisäksi tekstiä 
ryhmiteltiin luettavuuden parantamiseksi välimerkeillä, lähinnä pilkuilla.   
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7 OPISKELIJOIDEN SUHTAUTUMINEN 
LUKIVAIKEUTEENSA 
Analyysin perusteella vaikuttaa siltä, että monet opiskelijoista olivat pohtineet omaa 
lukivaikeuttaan jo haastattelua aiemmin ja sovittaneet sitä akateemiseen kontekstiin. Suurin 
osa osallistujista oli melko tietoisia omasta oppimisestaan ja toi avoimesti esiin, millaisia 
haasteita ja vahvuuksia heillä oli opiskelu-uransa aikana ollut. Monet heistä olivat 
kiinnostuneita omasta oppimisestaan. Haastattelujen perusteella lukivaikeus ei näyttäytynyt 
pelkästään negatiivisena asiana, vaan pohdittavana ilmiönä, jota jokainen osallistujista 
jäsensi omalla tavallaan. Lukivaikeus oli kuitenkin vaikuttanut kaikkien haastateltujen 
elämään jollakin tavalla.   
 
7.1 Positiivinen suhtautuminen 
Aiemmassa elämäkerrallisessa tutkimuksessa (Paananen, 2006) on tutkittu aikuisia, joilla on 
lukivaikeus. Heidän elämäkerrallisissa kertomuksissaan on ollut paljon positiivisia aspekteja 
ja uskomista omaan selviytymiseen. Pienetkin arkielämän positiiviset hetket ovat voineet 
vahvistaa heidän uskoaan itseensä, ja kertomuksissa on esiintynyt mainintoja hyvästä 
opintomenestyksestä ja hyvistä arvosanoista. Myös tässä tutkimuksessa osallistujien 
kertomuksissa oli nähtävissä paljon positiivisuutta. Kertomuksista oli löydettävissä 
huumoria, huojentuneisuutta omasta diagnosoinnista, neutraalia suhtautumista, avoimuutta, 
kiinnostusta omasta oppimisesta, omien kokemusten soveltamista muiden auttamiseksi ja 
uskoa omaan itseen ja omaan selviytymiseen. Jotkut haastateltavista suhtautuivat 
lukivaikeuteensa huumorilla. He olivat tottuneet puhumaan asiasta, laskivat siitä leikkiä ja 
hyödynsivät itseironiaa. Lukivaikeus saattoi jopa olla kaveriporukassa avoimesti heitettävä 
vitsi, kuten seuraavassa lainauksessa H2 kertoo:  
”Kavereidenkin kesken heitän et kun joku on et mitä sä haluut syödä [ravintolassa] niin 
kaikki muut on jo päättäny siitä ruokalistasta ja mä oon sillai et mä luen vielä, niin just 
tällai että kyl kaikki koulukaveritki ja kaikki niinku periaatteessa tietää että mulla on 
lukihäiriö.”   
Tässä lainauksessa näkyvät samalla sekä huumori että avoimuus. Henkilö vaikuttaa 
hyväksyneen lukivaikeutensa, koska hän kykenee vitsailemaan siitä avoimesti. Kaikki 
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haastateltavista eivät suhtautuneet asiaan näin avoimesti, mutta silti lukivaikeus oli harvoin 
sellainen asia, joka haluttiin systemaattisesti salata kaikilta. Usein ainakin joku oli tietoinen 
henkilön lukivaikeudesta, mutta toisinaan ne, joille asiasta kerrottiin, oli valittu tarkemmin. 
Jotkut myös kokivat, että lukivaikeuden kertominen avoimesti helpotti heitä ja antoi muille 
selityksen siitä, miksi esimerkiksi oikeinkirjoitus ei sujunut niin jouhevasti. Avoimuus 
saatettiin nähdä lisäksi tietynlaisena asennekasvatuksena muille, ja sen avulla muut voisivat 
alkaa ymmärtää lukivaikeutta paremmin. Eräs haastateltavista, H1, kuvasi toimintaansa 
näin:  
”Ollaan käyty vaikka koulussa lukihäiriötä läpi paperilla että mikä lukihäiriö on, niin 
mä oon heti siellä viittaamassa että hei mulla on lukihäiriö, saa tulla kyselee ja millä 
lailla se mulla vaikuttaa ja mä oon hyvin avoin siitä.” 
Tässä lainauksessa näkyvät rohkeus ja avoimuus voivat osaltaan vähentää ennakkoluuloja 
lukivaikeutta kohtaan. Toisaalta kaikki eivät automaattisesti kerro lukivaikeudestaan heti, ja 
jotkut osallistujista myös harkitsivat erikseen avoimuuden kannattavuutta tietyissä 
tilanteissa. Viides haastateltava, H5, mietti, voisiko avoimuudesta koitua haittoja ja kuvasi 
tilannetta näin: 
”Kaikki mun kaverit varmasti tietää, pakkohan niitten [on] ollu huomatakin se, mä oon 
tosi avoin sen asian kanssa, mut sillon kun mä aloitin yliopistossa, nii mä vähän olin 
hiljaa siitä koska ajattelin että jos ihmiset ajattelee että mä oon jotenki tyhmempi sen 
takia ja et jos ne sit saa vaikuttaa mun työllistymiseen.” 
 
Lukivaikeuden paljastamiseen voi siis liittyä tiettyjä pelkoja ihmisten asenteista ja 
ymmärtämättömyydestä. Haastateltava 5 epäili lukivaikeuden kertomisesta seuraavan 
ennakkoluuloja osaamattomuudesta ja tyhmyydestä, ja tämän takia lukivaikeus oli ainakin 
heti alussa parempi pitää salassa. Myöhemmin on mahdollista muuttaa mieltä lukivaikeuden 
kertomisesta, mikäli ympäristö vaikuttaakin suopealta eikä ennakkoluuloja ehkä 
ilmenekään. On mahdollista, että lukivaikeudesta kertominen on helpompaa alun jälkeen, 
kun ei enää tarvitse pelätä leimautumista lukivaikeuden perusteella.   
Aiemman tutkimuksen perusteella (Ingesson, 2007) lukivaikeus vaikuttaa ihmisten 
koulunkäyntiin eniten kuuden ensimmäisen vuoden aikana, ja tämän jälkeen sen vaikutus 
vähenee niin, että se heijastuu koulunkäyntiin yhä vähemmän ja vähemmän. Tässä 
tutkimuksessa huomattava osa osallistujista toi esiin, että he uskoivat itseensä 
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lukivaikeudestaan huolimatta. H5 kertoi itsevarmuutensa kohentuneen iän myötä:  
”Ehkä siinä on myös se että on aikuistunu tai kasvanu tänä aikana, että 18-vuotiaana tai 
20-vuotiaana tuntu et häpee kaikkea mitä vaan itsessä on hävettävää, niin sitten kun 
vanhenee niin on sillee että tällasta tää on.” 
Omien rajoitusten myöntäminen ja hyväksyminen voi helpottaa. Pari osallistujaa myös 
mainitsi olevansa kiinnostunut omasta oppimisestaan. Heille oli mielenkiintoista pyrkiä 
ymmärtämään omaa lukivaikeuttaan ja sen tuomia haasteita ja vahvuuksia, kuten 
esimerkiksi tässä kuvaa H1:  
”Kun on itellä ollu niin paha lukihäiriö ja saanu siihen niin paljon tukee niin se on niin 
mielenkiintosta että kun on ite saanu niin paljon niin haluaa antaa siitä takasin niin se 
on niin mielenkiintosta ja sit sen aina välillä tajuaa et minkä takia mä opin näin ja minkä 
takia mulla on näitä ongelmia.” 
Tämä osallistuja oli myös kiinnostunut auttamaan muita. Jotkut osallistujista halusivat 
hyödyntää omia kokemuksiaan ja omia oivalluksiaan oppimisesta omassa pedagogisessa 
työssään. He olivat itse tietoisia oppimisestaan ja halusivat auttaa muitakin oppimaan. Eräs 
haastateltava, H6, tiivisti asian näin:  
”[Koska] on itellä ollu vaikeuksia, niin pystyy auttamaan sit muita.” 
Oma lukivaikeus saattoi olla jopa osasyy sille, miksi jotkut osallistujista olivat päätyneet 
pedagogiseen työhön ja miksi he halusivat auttaa muita oppimaan. Lukivaikeudella oli siis 
ollut suuri vaikutus heidän elämäänsä ammatillisesti. Heidän oma suhtautumisensa oli tehnyt 
lukivaikeudesta suuren vahvuuden. 
Osallistujat olivat saaneet diagnoosin lukivaikeudesta eri aikoina. Joillakin lukivaikeus oli 
selvinnyt jo ensimmäisellä luokalla, toiset taas olivat ehtineet opiskella lukioon asti ennen 
kuin lukivaikeutta oltiin alettu epäillä. Usein juuri lukion lukiseula oli herättänyt epäilyksiä 
lukivaikeudesta. Osallistujien suhtautuminen lukivaikeuteen vaihteli sen mukaan, milloin he 
olivat saaneet tietää asiasta. Jos henkilöillä oli ollut selvyys lukivaikeudestaan jo 
ensimmäisistä koululuokista asti, he olivat tottuneet siihen, että se oli osa heidän elämäänsä 
aina. Mikäli lukivaikeus oli varmistunut vasta myöhemmin, jotkut kuvasivat huojentumista 
asian varmistumisesta. Huojennus lukivaikeuden varmistumisesta on todettu myös 
aiemmissa tutkimuksissa (Ingesson, 2007). Eräs osallistuja, H2, kertoi näin:  
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 ”No se oli vähän sillai et tää selittää kaiken, et jos ois tienny aikasemmin, niin ei ois ollu 
niin tyhmä olo.” 
Tämä osallistuja oli siis kyseenalaistanut oman älykkyytensä ennen kuin tiesi 
lukivaikeudestaan. Lukivaikeuden varmistumisen myötä hän ymmärsi, että oman 
älykkyyden epäily oli täysin aiheetonta. Tässä lainauksessa paljastuu kuitenkin, että aiempi 
tieto lukivaikeudesta olisi säästänyt hänet tältä epäilyltä. Käsitys itsestä oppijana muodostuu 
jo melko aikaisessa vaiheessa (McNulty, 2003), ja mikäli lukivaikeus varmistuu vasta 
aikuisiässä, ihmisen käsitystä itsestään oppijana voi olla enää vaikea muuttaa.  
Kaikki osallistujat eivät nähneet lukivaikeutta kovin dramaattisena, elämää mullistavana 
asiana, vaan korostivat sen tuomia etuja, kuten seuraavassa H4: 
”Tietyllä tavalla mä osasin nähdä sen sellasena hyvänä asiana et siitä saa kirjotuksiin 
lisäaikaa.” 
Tämä osallistuja ei muutenkaan nähnyt itseään kovin vahvasti perinteisenä esimerkkinä siitä, 
millaista on elää lukivaikeuden kanssa. Hän näki lukivaikeuden positiivisena asiana, koska 
sen myötä hän pystyi käyttämään erityisjärjestelyjä esimerkiksi kirjoituksissa, mikä taas 
mahdollisti hänelle paremman menestyksen. Myös H8, suhtautui lukivaikeuteensa melko 
neutraalisti, ja kuvasi näin: 
”Ei kai siinä miettiny et se vaikuttais mitenkää kauheesti elämänlaatuun, paitsi tietenkin 
vaan tossa lukemisessa tietenkin, se on hidasta ja kirjottamisessakin on mutta ei siinä 
mitään ongelmaa ollu sillee.” 
 
7.2 Hankala lukivaikeus 
Haastateltavien suhtautuminen omaan lukivaikeuteensa ei ollut pelkästään mutkatonta, sillä 
he kuvasivat myös turhautumista, epäuskoa omaan selviytymiseen ja vertaamista niihin, 
joilla ei ole lukivaikeutta. Yksi haastateltava, H2, kuvasi turhautumista omiin virheisiin näin: 
”Mulle on sanottu niin monta kertaa ne opettajat että just huolimattomuus[virhe] tai toi 
on turha virhe tai semmonen että sä et nyt keskity ja sun pitää nyt tehdä paremmin ja 
kovempaa ja se on ihan hirveetä kun sä teet niin kovaa kun sä pystyt.” 
Tämän haastateltavan virheiden oletettiin johtuvan siitä, että hän ei ollut tarpeeksi 
huolellinen, vaikka hän teki parhaansa. Tästä seurasi turhautumista. Myös aiemman 
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tutkimuksen perusteella opiskelijoiden on havaittu olevan muita turhautuneempia, mikäli 
heillä on lukivaikeus (Hatcher, Snowling & Griffiths, 2002).  
Haastatteluista oli löydettävissä lisäksi epäuskoa itseen. Samat ihmiset saattoivat toisaalla 
mainita uskovansa omaan menestymiseensä, mutta toisaalla hetken kuluttua kertoa 
epäilevänsä selviytymistään. Aiemmassa tutkimuksessa on havaittu, että lukivaikeus on 
yhteydessä huonoon itsetuntoon (Undheim, 2003), ja tähän puolestaan taas liittyy keskeisenä 
epäusko omaan selviytymiseen. Jotkut osallistujat, kuten H2, kuvasivat nimenomaan sitä, 
miten aikaiset koulukokemukset ja varhainen lukemaan oppiminen oli vaikuttanut paljon, ja 
vaikuttaa yhä korkeakoulussa.  
”Itsetunto myös opiskelijana on nuorella iällä tosi pahasti kärsinyt, niin siitä tosi helposti 
tulee sellasia melkein itkupotkuraivareita, etenkin matikan kanssa, että oon joskus ihan 
itku kurkussa selittäny matikan opettajalle että mä en tajuu tätä juttua, voitko selittää.” 
Alentuneeseen itsetuntoon voi sisältyä myös itsen vertaaminen muihin. Osallistujat 
vertasivat itseään opiskelijoihin, joilla ei ollut lukivaikeutta. Muihin vertaamisessa ei 
kuitenkaan välttämättä ole kyse huonosta itsetunnosta, vaan oman oppimisen tuntemisesta. 
Yksi osallistuja, H4, myös vertasi itseään muihin opiskelijoihin, joilla on lukivaikeus. Hän 
koki erottuvansa heistä ja kuvasi sitä näin: 
”Mä en ehkä osaa nähdä itteeni tyypillisimpänä lukihäiriön omaavana ihmisenä, et 
vaikka mä tiedän tiettyllä tavalla että mulla on jonkinasteinen lukihäiriö, mutta mä ehkä 
osaan nähdä että mulla on lievä lukihäiriö, tai ainakin tässä vaiheessa elämää, tai mulla 
ei oo kuitenkaan ala-asteella tai missään tullut mitään vaikeuksia siitä, tai en mä tiedä 
osaanko mä samalla tavalla ajatella sitä että jollain on vakava lukihäiriö joka oikeasti 
vaikeuttaa niitten elämää paljon.” 
Tämän osallistujan mielestä lukivaikeus ei ollut aiheuttanut hänelle yhtä paljon vaikeuksia 
kuin se oli saattanut aiheuttaa joillekin muille. Hänen mielestään lukivaikeudella ei ollut 
ollut erityisen suurta vaikutusta elämään ja hän näki oman lukivaikeutensa lievänä. Jotkut 
toiset osallistujat taas vaikuttavat kokevan oman lukivaikeutensa paljon voimakkaampana 
elämään heijastuvana tekijänä. Toisinaan ihmiset vertaavat itseään helposti muihin etenkin 
silloin, kun vaatimukset itseä kohtaan ovat korkeat, kuten seuraavassa H5:  
”Teki siihen omasta mielestään ison duunin ja sit kun siitä saa jonkun kolmosen, mikä ei 
oo huono arvosana, mutta sit kun kaikki muut on sillee et joo mä sain vitosen, se oli niin 
helppoa saada vitonen, et helppo vitonen siinä niin, niin mä sain tällasen kolmosen.” 
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Tämä haastateltava koki, että hän joutui tekemään muita enemmän työtä saadakseen muita 
heikomman arvosanan. Vaikka hän oli päässyt mainitsemastaan kurssista läpi ja saanut 
hyvän arvosanan (3), hän silti koki olevansa muita kehnompi, koska ei kyennyt samaan, 
mihin muut hänestä vaikuttivat pystyvän. Tällainen vertailu voi kertoa kovista vaatimuksista 





8 LUKIVAIKEUS JA OPISKELUN HAASTEET 
Kaikki opiskelijat kohtaavat joskus haasteita yliopistossa tai ammattikorkeakoulussa 
opiskellessaan, oli heillä lukivaikeus tai ei. Jokaisen haasteet ovat yksilöllisiä, ja lukivaikeus 
tuo oman lisänsä opiskeluun. Tämän tutkimuksen haastateltavat raportoivat monenlaisia 
vaikeuksia, mutta näitä samoja vaikeuksia on todennäköisesti havaittavissa myös niillä 
opiskelijoilla, joilla ei ole lukivaikeutta. Analyysin perusteella haastateltavien vaikeuksia 
olivat etenkin epämotivaatio, keskittymisen vaikeus, kirjoittamisen vaikeus, lukemisen 
vaikeus, sosiaalinen paine tai sosiaalinen nöyryytys, työskentelyn hitaus, vaikeat 
kokemukset, vaikeus käsitellä isoa tietomäärää, vaikeus organisoida asioita ja vieraat kielet. 
Useat näistä haasteista ovat löydettävissä myös aiemmasta tutkimuskirjallisuudesta.  
 
8.1 Vaikeudet toiminnanohjauksen taidoissa 
Aiemmassa tutkimuksessa on havaittu, että lukivaikeus voi liittyä toiminnanohjauksellisten 
taitojen ongelmiin myös aikuisiällä (Smith-Spark ym., 2016). Toiminnanohjuksen ongelmat 
voivat näkyä esimerkiksi vaikeutena organisoida asioita, käsitellä isoa tietomäärää sekä 
keskittyä (Hatcher, Snowling & Griffiths, 2002). Tämän tutkimuksen osallistujat raportoivat 
ongelmia juuri näissä osataidoissa. Organisoinnin vaikeutta yksi haastateltava, H8, kuvasi 
näin:  
”Se ajankäyttö on pikkusen ollut vähän haasteellista kun se jossakin ainakin nyt kevään 
aikana on ollut tehtäviä paljon, tullut päällekkäisyyttä, et nyt ei välttämättä ehdi siinä 
kaikkia tehtäviä tehdä.” 
 
Haastateltavalla oli siis hankaluuksia organisoida opiskelun eri elementtejä. Opiskelussa on 
useita erilaisia osia, joita pitää samanaikaisesti hallita ja ymmärtää. Mikäli oman toiminnan 
suunnittelussa ja säätelyssä on vaikeuksia, kaikkien eri asioiden samanaikainen hallinta 
vaikeutuu ja voi näkyä esimerkiksi opiskelustressinä tai heikentyneinä arvosanoina.  
Toinen tapa, miten toiminnanohjauksellisten taitojen ongelmat voivat näkyä, on vaikeus 
käsitellä isoa tietomäärää. Etenkin korkeakoulussa tenttiin opiskeltava tietomäärä saattaa 
olla laaja, ja luettavia sivuja saattaa kertyä useita satoja. Korkeakouluopiskelu on jatkuvaa 
laajojen tietomäärien hallintaa ja organisointia. Niiden hallinnan vaikeus voi tehdä 
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opiskelusta rankkaa. Eräs osallistujista, H4, kuvasi vaikeutta käsitellä isoa tietomäärää näin: 
”Pitäis muka lukee niin paljon, ja se että sitten vaa nuskaltaa ottaa sen että okei no mä 
en opettele kaikkea koska se ei oo realistista mulle, ja löytää sitten sen mitä pitää 
opiskella ja mä oon vähän sellanen opiskelija et oon tottunut opiskelee pikkutarkasti 
asioita ja musta on haastavaa opiskella sillee et hei mä opiskelen vaan jonkun 
kokonaiskuvan.” 
Tästä lainauksesta huomaa, että tämä henkilö oli tottunut opiskelemaan asioita syvällisesti 
ja hallitsemaan opiskeltavan tiedon huolellisesti. Jos opiskeltava tietomäärä kasvaa erittäin 
laajaksi, voi olla vaikeaa soveltaa aiemmin esimerkiksi lukiossa hyväksi koettuja syvällisen 
oppimisen tekniikoita korkeakouluympäristössä. Mikäli tietomäärästä pyrkii luomaan 
kokonaiskuvaa, on myös hahmotettava, mitkä seikat siinä ovat keskeisiä. Korkeakouluun 
siirtymisen myötä opiskelutekniikoita saattaa joutua kyseenalaistamaan ja muuttamaan.  
Keskittymisen vaikeus on luultavasti enemmän tai vähemmän yleinen ongelma 
korkeakouluopiskelijoilla. Yksi osallistuja, H1, kuvasi sitä mutkattomasti näin: 
”Ja yks kaks jossain vaiheessa luentoa mä tajuan et mä oon miettiny kokonaan sitä että 
mitä mä teen ruuaks, mä en yhtään tiiä et mitä opettaja on puhunu.”  
Korkeakouluopiskelu vaatii paljon keskittymistä ja tarpeettomien ärsykkeiden 
poissulkemista, sekä lukiessa että kuunnellessa. Keskittyminen on erittäin tärkeä opiskelun 
komponentti, mutta usein keskittymisen tilapäiset ongelmat voivat olla ohimeneviä.  
 
8.2 Kielellisen työskentelyn haasteet 
Lukivaikeus paikantuu etenkin tyypillisestä poikkeavaan kielelliseen prosessointiin. 
Korkeakouluopiskelu sisältää jatkuvaa tiedon omaksumista ja ilmaisemista, lukemista ja 
kirjoittamista. Usein korkeakouluopiskelussa on hyödynnettävä myös vieraita kieliä, ei 
pelkästään kielten kursseilla vaan myös peruskursseilla, jolloin oppikirjat ovat usein 
saatavilla ainoastaan englanniksi. Tämän tutkimuksen osallistujat raportoivat haasteita 
lukemisessa, kirjoittamisessa sekä vieraissa kielissä. Lisäksi he kertoivat usein 
työskentelynsä olevan melko hidasta. Korkeakouluopiskelussa pitää omaksua paljon uusia 
termejä suomeksi. Uusien sanojen oppimista voidaan jossain määrin verrata vieraiden 
kielten oppimiseen, sillä kyse on uudenlaisen fonologisen hahmon omaksumisesta. 
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Aiemmassa tutkimuksessa lukivaikeuden on havaittu vaikuttavan etenkin vieraiden kielten 
opiskeluun ja niiden käyttöön (Olofsson ym., 2015; Taskinen, 2008). Nimenomaan tätä 
kuvasi eräs haastateltava, H3, näin:  
”Suurin vaikeus oli se että valtaosa meidän kirjoista on englanniksi, ja se oli minulle tosi 
suuri haaste, ja mä tiesin sen, se ensimmäinen vuosi meni siinä että räpiköi niitä tenttejä 
läpi ja se oli tosi hankalaa ja siinä meinasi – tai masennuinkin siinä.” 
Alussa voi siis mennä aikaa tottua siihen, että kirjat ovat saatavilla vain englanniksi. Opinnot 
ovat muutenkin raskaat, ja englannin kieli vielä lisäksi voi rasittaa ja uuvuttaa vielä 
enemmän. Omat asenteet itsestä voivat rajoittaa myös, mikäli ei usko selviävänsä 
vieraskielisen tekstin käsittelystä. Näin eräs haastateltava, H3, kuvasi omaa ahdistustaan 
opintojen alussa: 
”Lähinnä kun minulla oli asenteet alussa et en oo ikinä osannu sitä, nii sit se tuli päälle 
tavallaan et ehkä siinä piti muuttaa sitä asennetta että kun ensimmäisenä otti sen kirjan 
ja katto sitä ja yritti lukea niin tuli niin hirveä ahdistus että ei sitä voinu lukea, minä en 
osaa tätä, niin jyskytti niin vahvana takaraivossa, mutta sitten kun sitä vaan teki niin 
kyllä se sitten siitä helpotti, mutta kyllä se sen asennemuutoksen vaati.”  
Vieraskielisen materiaalin omaksuminen vaati siis omien pelkojen kohtaamista ja 
asennemuutosta. Lopulta sitkeyden myötä opiskelu osallistujan mukaan helpottui, mutta hän 
teki suuren työn myös asenteidensa muuttamisessa. Lähes kaikki tämän tutkimuksen 
osallistujista raportoivat vaikeuksia ja haasteita vieraissa kielissä, mutta yksi osallistuja, H6, 
kuvasi omaa suhtautumistaan vieraisiin kieliin näin: 
”Mä en oo koskaan pelännyt kieliä, et monet lukivaikeuksiset pelkää niitä, mut tulee 
sellasii paineita, mutta mä en oo, et mä haluun vaan opiskella erilaisia kieliä ja mä osaan 
sen minkä mä osaan ja käytän sen kaiken mitä osaan niin käytän aina kun mahdollista” 
Tämä oli poikkeuksellisen mutkaton ja rohkea suhtautuminen vieraisiin kieliin. Tämän 
lainauksen mukaan kaikki oma potentiaali tulee ottaa käyttöön niin paljon kuin mahdollista.  
Lukemisen vaikeutta kuvasi eräs osallistujista, H7, joka kertoi vaikeudesta omaksua alansa 
uutta termistöä:  
”Kun on niitä kilometripitkiä entsyyminimiä ja sellasta nii se on tosi vaikeeta ja vaikka 
lukisi sen sanan vaikka kuinka monta kertaa niin tuntuu et ne kirjaimet on taas eri 
paikassa kun sitä yrittää sitten kirjottaa itellensä ylös.” 
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Näin uuden termistön omaksuminen voi olla haasteellista. Kielellisen prosessoinnin 
erilaisuuden takia uusien sanojen oppiminen on muita hitaampaa, ja koko opiskelussa voi 
kestää pitkään. Työskentely voi lopulta olla melko hidasta. Useat tämän tutkimuksen 
osallistujista kuvasivat työskentelyään muita hitaammaksi, ja kertoivat käyttävänsä paljon 
aikaa opiskeluun. Näin yksi osallistujista, H2, kuvasi tätä: 
”Mä luen tosi hitaasti. Vaikka mä luen tosi paljon niin mä luen tosi hitaasti, et mun pitää 
pistää paljon enemmän aikaa siihen opiskeluun ku mitä muiden tarvii pistää ja mä käyn 
luennoilla, mun on pakko käydä luennoilla.” 
Tämä osallistuja siis esittää, että kaikille luennoilla käyminen ei ole välttämätöntä, mutta 
hänelle sen sijaan on. Jotkut saattoivat tiedostaa hitautensa, mutta eivät suhtautuneet siihen 
erityisen dramaattisesti, kuten seuraavassa H4:  
”Ajattelen että se näkyy siinä että mä oon hidas lukemaan, ja sitten ehkä hitaampi tekee 
jotain asioita, mutta se et jos mulla on se oma aika, niin mä saan ihan yhtä hyvin tehtyä 
sen asian.” 
Tämän osallistujan mukaan lukemisen hitaus ja työskentelyn hitaus ovat seurausta 
lukivaikeudesta, mutta lukivaikeus ei kuitenkaan vaikuta suoriutumiseen, vaan lisäajan 
avulla suoritus voi olla aivan yhtä hyvä kuin muilla. Tämä kommentointi osoittaa hyvää 
oman työskentelyn tuntemista. 
Usein pelkkä lukeminen ei riitä, vaan tieto pitää myös prosessoida ja sen jälkeen ilmaista 
mahdollisimman selkeästi ja rakentavasti. Aiemman tutkimuksen mukaan (Carter & 
Sellman, 2013) korkeakouluopiskelijat kokevat esseiden kirjoittamisen vaikeaksi, mikäli 
heillä on lukivaikeus. He ovat vähemmän tietoisia käyttämistään kielellisistä keinoista kuin 
muut. Heille saattaa olla vaikeaa ilmaista omia ajatuksiaan, vaikka he tietäisivätkin, mitä 
haluavat sanoa (Cameron, 2016). Tämä tutkimus puoltaa aiempia havaintoja, sillä monet 
kuvasivat kirjoittamista vaikeaksi osaksi opintoja, kuten tässä H5: 
”Jos joku on sillee et kyllähän sä voit saada vitosen ihan milloin vaan sä haluat, sit on 
sillee et en mä oikeastaan voi, et ei siihen varmaa vaikuta se et mä lukisin enemmän, mä 
luulen et jos mä oon siin vaiheessa et jos mä luen enemmän kokeisiin, niin okei mä voin 
tietää enemmän, mut mä en usko et se tällä hetkellä vaikuttaa siihen mun arvosanaan, et 
mun arvosanaan vaikuttaa nyt tällä hetkellä enää sitten tää mun kirjottaminen.” 
Tenteissä ja kirjoitelmissa on olennaista myös pystyä ilmaisemaan tietämänsä tieto hyvin, ja 
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vaikka tietoa olisi runsaasti, se ei automaattisesti tarkoita, että voisi saavuttaa hyviä 
arvosanoja. Tämän osallistujan mukaan hänen puutteellinen ilmaisunsa estää häntä 
pääsemästä hyviin arvosanoihin. Kyse oli siis kirjoitustekniikasta, ei niinkään siitä, paljonko 
tietoa hänellä oli hallussaan.  
Kirjoittamista voidaan tarkastella paitsi onnistuneen ilmaisun, myös kieliopillisten 
rakenteiden ja oikeinkirjoituksen kautta. Mikäli henkilöllä on lukivaikeus, hänen 
kirjoituksissaan saattaa olla paljon kirjoitusvirheitä (Lindgrén ym., 2010). 
Korkeakouluopiskelijat eivät tee poikkeusta tähän sääntöön, ja eräs haastateltava, H1, kuvasi 
kirjoittamistaan näin:  
”Mä en koskaan saa kaikkia virheitä pois niinku yhdyssanat niin mä en tunnista kaikkia 
et onko tämä yhdyssana vai ei.” 
Kirjoituksen oikeakielisyys on yksi haaste, mutta siihen on saatavilla teknisten laitteiden ja 
korjausohjelmien ansiosta apua. 
 
8.3 Sosiaalinen paine ja muut vaikeat kokemukset  
Aiemmissa tutkimuksissa on havaittu, että mikäli opiskelijalla on lukivaikeus, hän saattaa 
kokea akateemiset tilanteet hyvin ahdistaviksi (Cameron, 2016). Mikäli opiskelijalla on 
lukivaikeus, hän saattaa lisäksi osallistua seminaareissa ja luennoilla vähemmän, jotta 
kukaan ei leimaisi häntä tyhmäksi. Näin syntyy sosiaalista painetta, ja opiskelija muuttaa 
käyttäytymistään, jotta välttyisi leimautumiselta. Myös tämän tutkimuksen opiskelijat toivat 
haastatteluissa esiin vaikeita kokemuksia, sosiaalista painetta tai sosiaalista nöyryytystä sekä 
epämotivaatiota. Toisinaan sosiaalinen paine saattaa syntyä hyvin tahattomasti, mikäli 
ihmiset reagoivat tavalla, jonka henkilö kokee nöyryyttäväksi, kuten tässä H5: 
”Jos kirjottaa yhdenkin sanan väärin niin ihmiset alkaa nauraa, ei ne tajua sitä, ihmiset 
jotka tietää saattaa nauraa sellaisille asioille, sitten ite on ihan nolona ja ihan tyyliin 
hajalla et taas joku näki mun virheen, niin sitten kiertää kaikki tollaset sosiaaliset 
tilanteet missä pitäis nolata ittensä.” 
Tässä lainauksessa haastateltava kuvaa, miten pienenkin virheen tekeminen saattaa johtaa 
nöyryyttävään sosiaaliseen tilanteeseen, joten helpoimmaksi koituu se, että muuttaa omaa 
käyttäytymistään ja välttää tietynlaiset tilanteet. Sosiaalista painetta voi olla erilaista, se voi 
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liittyä pelkoon virheistä, tai se voi liittyä siihen, että tuntuu, että ei suoriudu tarpeeksi 
nopeasti, kuten eräs haastateltava, H8, kuvaa seuraavassa: 
”Ehkä vähän sellainen paine pikkusen siinä ryhmätilassa jos on tietty kellonaika kun 
siinä pitää tehdä se loppuun, just se aika ehkä aiheuttaa sitä painetta siinä.” 
Tässä lainauksessa vaikuttaa siltä, että haastateltava ei koe suoriutuvansa tarpeeksi nopeasti, 
ja siitä syntyy sosiaalista painetta. Rajallisen ajan puitteissa pitäisi nopeuttaa omaa 
työskentelyä. Lisäksi sosiaalinen paine voi syntyä yllättävistäkin asioista, kuten omien 
muistiinpanojen tekemisestä. Aiemman tutkimuksen perusteella opiskelijat, joilla on 
lukivaikeus, ovat raportoineet etenkin muistiinpanojen tekemisen yhdeksi vaikeaksi osaksi 
opintoja (Olofsson ym., 2015). Myös tässä tutkimuksessa eräs osallistuja, H5, kuvasi 
muistiinpanojen tekemistä näin: 
”Mä oon miettinyt, että mua häiritsee et jos joku näkee et mä oon kirjottanu virheen 
sinne, omiin muistiinpanoihin, mikä on ihan naurettavaa, mutta ehkä sitä suojelee 
itteensä, on niin monta kertaa saanu kuulla siitä.” 
Sosiaalinen paine tai sosiaalisen nöyryytyksen pelko voi siis laajentua sellaisiinkin 
toimintoihin, jotka on alun perin varattu vain itseä varten.  Edes omien muistiinpanojen 
tekeminen rauhassa ei onnistu, mikäli tuntuu siltä, että on jatkuvasti riski tulla arvostelluksi.  
Sosiaalisen paineen lisäksi osallistujat raportoivat muitakin vaikeita kokemuksia, jotka usein 
liittyivät aiempaan rankkaan kouluhistoriaan. Jo aiempi tutkimus on osoittanut, että mikäli 
nuorella on lukivaikeus, hänellä on kohonnut koulu-uupumuksen riski toisen asteen 
opinnoissa (Holopainen & Savolainen, 2006). Osa haastateltavista raportoi vaikeita 
kokemuksia jo hyvin varhaisesta vaiheesta, kuten esimerkiksi ajasta, jolloin he oppivat 
lukemaan. Toiset taas kokivat etenkin lukioaikansa raskaana, kun paineet suoriutua hyvin 
lisääntyivät. Yksi osallistuja, H5, oli reagoinut lukion ylioppilaskirjoituksiin vahvasti, ja 
kertoi siitä näin: 
”Mä vaan ihmettelin kun koko ajan vatsa ihan sekasin ja oksentaa ja sitten menin 
lääkäriin ja se sano et sulla on aika selvät vatsahaavan oireet että sitten mä sain vahvat 
vatsahappolääkkeet ja kipulääkkeet ja kyllä se sitten siitä.” 
Stressi ylioppilaskirjoituksista oli siis äitynyt niin pahaksi, että henkilö oli saanut 
vatsahaavan. Keho reagoi lopulta stressiin niin, että se ei voinut jatkua loputtomiin. Koulu-
uupumuksen riski toisen asteen opinnoissa saattaa siis olla hyvinkin todellinen ja 
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mahdollinen. Opintoja voi vaikeuttaa lisäksi vielä epämotivaatio omaan alaan. Joskus 
opiskelu tuntuu hammasta purren suorittamiselta, kuten eräs osallistuja, H3, kuvasi: 
”Totta kai yliopistossa opiskelu on rankkaa yleisesti, välillä tulee niitä kauheita että ei 
kiinnostaisi mutta sitten vaan on pakko lukea ja kun on niin tunnollinen ihminen niin 
sitten vaan puurtaa ne läpi vaikka ei oikeasti kiinnostaisi.” 
Epämotivaatio on opiskelijoille yleinen, mutta harmillinen ilmiö. Epämotivaatiota vastaan 




9 LUKIVAIKEUS JA OPISKELUVAHVUUDET 
Opiskelu yliopistossa tai ammattikorkeakoulussa on vaativaa, etenkin jos opiskelijan 
kielellinen prosessointi poikkeaa tyypillisestä. Silti korkeakouluissa on paljon opiskelijoita, 
joilla on lukivaikeus. Näillä henkilöillä on paljon vahvuuksia, joiden avulla he ovat päässeet 
korkeakouluun. He ovat löytäneet omat tapansa oppia ja he tuntevat oppimisensa hyvin. 
Lisäksi he ovat osanneet hakea ulkopuolista tukea ja ottaa sitä vastaan. He ovat myös 
kokeneet paljon onnistumisia, ja vaikeuksistaan huolimatta puskeneet eteenpäin.  
 
9.1 Apuvälineet opiskelun tukena 
Aiemman tutkimuksen valossa vaikuttaa siltä, että mikäli opiskelijalla on lukivaikeus, on 
todennäköistä, että hän käyttää opiskelussaan muita useammin apuvälineitä (Carter & 
Sellman, 2013). Tämän tutkimuksen osallistujista kolme korosti, miten teknologian 
käyttöönotto oli helpottanut heidän työskentelyään huomattavasti. Näin teknologian 
helpottavuutta kuvasi eräs haastateltava, H2: 
”Kun on noi kaikki spell checkit ja muut nii ei tarvitse mitenkään miettiä et miten tämä 
kirjotettiinkaan tai mitään kuhan kirjottaa ja sitten se kone ymmärtää et mitä siinä on ja 
sen voi korjata myöhemmin ja sen ei tarvii olla heti täydellinen ja sellaista niin kyllä se 
teknologia on kuitenkin helpottanut elämää siitä kun ala-asteella piti jotain käsin 
kirjottaa.” 
Tämä opiskelija kertoo teknologian helpottaneen työskentelyä paljon ja mainitsee ala-asteen, 
jolloin teknologiaa ei vielä ollut ja kaiken joutui kirjoittamaan käsin. Tällöin kirjoittaminen 
oli haastateltavan mukaan paljon työläämpää. Teknologian käyttö voi vähentää paineita, 
koska tekstin ei heti tarvitse olla täydellinen, kuten tämä haastateltava kuvasi. Lisäksi 
teknologian käyttö voi myös nopeuttaa tekstin tuottoa, kuten yksi haastateltava, H8, kertoi: 
”Kun sai tietokoneen käyttöön niin nopeutui se tekstin tuottaminen sitten, ettei mene liian 
paljon aikaa sitten niiden virheiden korjaamiselle jokaisella minuutilla.” 
Teknologia siis säästää aikaa ja vapauttaa keskittymistä muihin asioihin, eikä opiskelijan 
tarvitse jatkuvasti tarkkailla mahdollisia kirjoitusvirheitä.  
Teknologian ja tietokoneiden lisäksi eräs lisäapu opiskelussa voi olla äänikirjojen käyttö 
lukemisen sijasta. Tällöin tekstiä ei tarvitse prosessoida paperille kirjoitetussa muodossa, 
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vaan sen voi kuunnella. Kovin moni osallistujista ei kertonut käyttävänsä äänikirjoja, vaikka 
moni kertoikin, että kuunteleminen oli heille luonteva tapa oppia. Eräs osallistuja, H1, oli 
aiemmin käyttänyt äänikirjoja vastaavaa tekniikkaa, sillä hän oli itse lukenut tekstin, 
nauhoittanut sen ja kuunnellut jälkeenpäin: 
”Ja sitten kun kännykkä on nykyään, niin sinne saa äänittää, niin mä laitoin kuulokkeet 
korville ja kuuntelin vaikka koulumatkalla.” 
Tämä osallistuja koki tämän tekniikan hyödylliseksi ja toimivaksi.  
Teknologian lisäksi kaksi osallistujaa mainitsi, että etenkin luennoilla heitä auttoi se, että 
heillä oli joitain oheistoimintoja, kuten neulomista tai värittämistä. Nämä oheistoiminnot 
toimivat apuvälineinä keskittymiselle, kuten toinen heistä, H2, tässä kuvasi: 
”Mä oon tosi häslääjä luennolla, että mä kyllä istun paikoillani ja mä en pidä sillee 
melua mut mä tykkään neuloa, mä tykkään et mulla on koko ajan jotain mitä mä teen, ja 
sit niinku vielä sen lisäksi teen muistiinpanoja tai sitten mä piirrän, tai monesti kanssa 
piirrän ne mun muistiinpanot.”  
Jokin käytännön toiminta siis auttoi heitä silloin, kun heidän tuli keskittyä kuuntelemiseen. 
Tämäkin voidaan laskea eräänlaiseksi apuvälineeksi.  
 
9.2 Eri oppimistyylit 
Mikäli opiskelijalla on lukivaikeus, hän saattaa työskennellä hitaasti. Tässä on myös hyvät 
puolensa, koska se mahdollistaa muita syvällisemmän tavan oppia (Carter & Sellman, 2013). 
Jotkut tämän tutkimuksen osallistujista kertoivat syvällisestä oppimisesta, ja yhdistivät sen 
hitauteen ja perusteellisuuteen, kuten seuraavassa H2:  
”Mä verkostoin kaikki mitä mä opin siihen vanhaan tietoon, ja siinä on aikaa pohdiskella 
sitten kun aivot kuitenkin raksuttaa, niin se jotenkin menee siihen, integroituu siihen 
kaikkeen muuhun, et se ei jää sellaiseksi pintapuoliseksi.” 
Tämä kuvaus ilmentää, miten henkilö aktiivisesti prosessoi tietoa ja yhdistää sitä aiempaan 
tietämäänsä tietoon. Näin asiat yhdistyvät ja muodostavat mielekkään, ehyen 
kokonaisuuden. Toinen osallistuja, H4, pohti omaa syvällistä oppimistaan näin: 
”Tuntuu että mä oon joissain asioissa hitaampi pääsee siihen kärryille, no en mä tiedä 
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et onko se se et mä haluisin tehdä niin hyvin sen asian, vai onko se se et mulla on 
lukihäiriö, tai se että jotkut, paneutuuko ne niin hyvin siihen asiaan vai ei, mutta kun mä 
oon tottunu siihen, että jos mulla on se pitempi aika, niin silloin mä pystyn kans 
pureutumaan siihen paremmin, ja saatan päästä tosi hyviin suorituksiin.” 
Tämä osallistuja siis pohti, oliko hitaan työskentelyn taustalla lukivaikeus vai oma 
perusteellinen oppimistapa. Lisäksi omat korkeat tavoitteet vaikuttivat mahdollisesti 
perusteelliseen, syvälliseen oppimiseen. Hän oli myös tottunut hyviin suorituksiin, mikäli 
sai työskentelylleen riittävästi aikaa. Sama osallistuja myös kuvasi, miten suuri merkitys 
mielekkäillä tavoitteilla oli.  
”Mihin vaan periaatteessa pystyy, jos vaan näkee tarpeeksi vaivaa, ja se että jos on ne 
selkeät tavoitteet niin tietää et miten menee niitä tavotteita kohti, niin se oli sellainen 
mikä sitten johti tänne, et kyllä mä voin hakee tänne ja kyllä mä uskallan hakee tänne.”  
Tarkasti asetetut tavoitteet johtivat tämän osallistujan opiskelemaan alaa, jota on yliopistossa 
melko vaikea päästä opiskelemaan vaikeiden pääsykokeiden takia.   
Aiemman tutkimuksen valossa vaikuttaa siltä, että lukivaikeuden vaikutus saattaa vähentyä, 
kun ihminen tulee vanhemmaksi (Ingesson, 2007). Vanhempina ihmiset kokevat pärjäävänsä 
myös koulussa paremmin lukivaikeudesta huolimatta. Tätä voi osaltaan kompensoida se, että 
ihmiset tulevat tietoisemmiksi oppimisestaan ja oppimistyyleistään. Monet tämän 
tutkimuksen osallistujista kertoivat omasta oppimisestaan ja vaikuttivat tuntevansa itsensä 
melko hyvin, kuten seuraavassa H6:  
”Mulla on ihan oma tapa lukea, jos mä luen tenttiin tai pääsykokeeseen tai mihin 
tahansa, niin referoin sen koko kirjan, eli mä luen ja haen sieltä itselleni olennaiset asiat, 
kirjotan ne kaikki muistiin, ja sitten luen niitä muistiinpanoja sen jälkeen.” 
Toisinaan osallistujat myös kuvasivat, että heillä oli omintakeisia oppimistapoja, joita muut 
saattoivat pitää erikoisina. He olivat kuitenkin oivaltaneet nämä tavat itse, ja kokivat ne 
hyödyllisiksi.  
Lukivaikeuden takia opiskelu voi olla tavallista rankempaa ja hitaampaa, ja etenkin vielä 
toisen asteen opintojen vaiheessa opiskelijalla on kohonnut koulu-uupumuksen riski, mikäli 
hänellä on lukivaikeus (Holopainen & Savolainen, 2006). Korkeakouluopintoihin asti 
päästäkseen pitää aina tehdä paljon töitä, ja mikäli opiskelijalla on lukivaikeus, työmäärä voi 
olla vielä tyypillistä paljon korkeampi. Monet tämän tutkimuksen osallistujista korostivat 
 41 
 
tekniikkanaan raakaa työtä ja olivat hyvin päämäärätietoisia. He eivät antaneet 
lukivaikeuden estää omaa menestystään, kuten eräs haastateltava, H4, osuvasti kuvasi: 
”Mä en aseta sitä mun osaamisen tielle et hei koska mul on lukihäiriö et siksi mä en 
pysty, vaan jos harjottelee tarpeeksi niin sitten pystyy.” 
Jotkut haastateltavat näkivät tämän myös asennekysymyksenä; mikäli he tekivät tarpeeksi 
töitä, he kyllä onnistuivat pyrkimyksissään. Myös aiemman tutkimuksen perusteella 
sinnikkyys saattaa olla yksi stressiltä suojeleva tekijä (Stack-Cutler, Parrila & Torppa, 2015). 
Monet olivat varhaisista kouluvuosista lähtien tottuneet tekemään paljon töitä ja 
hyväksymään sen osana opiskeluaan. Jotkut myös toivat esiin sen, että uskoivat tekevänsä 
huomattavasti enemmän töitä muihin opiskelijoihin verrattuna. Eräs toinen osallistuja, H7, 
kuvasi suhtautumistaan näin mutkattomasti: 
”Mä vähän ajattelen et tässä voi valita että tässä voi syyttää kaikesta lukihäiriötä ja olla 
katkera ja sä silti joudut lukee siihen tenttiin tai sitten sä vaan teet sen.” 
Tämän haastateltavan mukaan oli helpompaa aktiivisesti tehdä asioita eikä antaa 
lukivaikeuden lannistaa itseään. Raa´an työn lisäksi toinen asia, joka vahvasti kannusti 
ihmisiä opiskelemaan lisää, oli motivaatio. Sen avulla myös hankalat hetket selätettiin, ja 
omiin tavoitteisiin päästiin varmemmin. Oman alan innostavuus hyvitti sen, että itse 
lukemisprosessi tai kirjoitusprosessi olivat raskaita. Yksi haastateltava, H1, kuvasi 
motivaatiotaan näin: 
”Ihan innoissani olen ja voisin mennä kesäksikin kouluun jos olis enemmän rahaa.” 
Motivaation merkitys on kaikessa opiskelussa tai työssä kiistaton, ja tässä lainauksessa 
motivaatio omaan alaan todella näkyy.  
 
9.3 Onnistumisen kokemukset 
Lukivaikeus voi altistaa ahdistaville tilanteille korkeakoulussa. Näin ei kuitenkaan 
välttämättä tarvitse olla, ja monet asiat opiskelussa voivat olla miellyttäviä ja suojata 
stressiltä (Stack-Cutler, Parrila & Torppa, 2015). Opiskelu on paljon mielekkäämpää, kun 
joskus kokee onnistumisia. Tämän tutkimuksen jotkut osallistujat kertoivat, miten olivat 
edenneet opiskelussaan vaikeuksista voittoon, ja miten hyvin kirjoittaminen onnistui.  Yksi 
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osallistuja, H5, totesi näin: 
”Pitää olla ylpeä itsestään ja teoistaan, et oon mä aika monta sellasta rajaa rikkonu 
mihin itekään ei oo uskonu, monesti miettii et onks täs mitää järkee, mut sit pääsee yhen 
tentin läpi ja on taas tyytyväinen itteensä.” 
Omien rajojen rikkominen on usein hyvin palkitsevaa. Vaikka mielessä olisi joskus tämän 
osallistujan mukaan epäilys omasta onnistumisesta, loppujen lopuksi itseensä voi olla 
kuitenkin tyytyväinen. Vaikeuksista huolimatta päällimmäiseksi jää onnistuminen. Jotkut 
haastateltavat kuvasivat hyvin emotionaalisesti haastavia vaikeuksia, joista he lopulta 
kuitenkin selviytyivät. Tämä tarinan kaari toistui haastatteluissa useasti.  
Toinen onnistumisen kokemus tämän tutkimuksen osallistujilla oli tullut kirjoittamisesta. 
Samat haastateltavat saattoivat kuvata toisaalla kirjoittamisen haasteita, mutta toisaalla myös 
kirjoittamisen onnistumista. Jotkut haastateltavista kuvasivat, että he pitivät kirjoittamisesta 
ja arvioivat sen sujuvan hyvin. Toiset taas eivät pitäneet kirjoittamisesta, mutta uskoivat 
riittävällä muokkauksella pääsevänsä riittävän hyviin tuloksiin. Yksi osallistuja,H2, kuvasi 
kirjoittamistaan näin: 
”Outoa kyllä mä tykkään kirjottamisesta, et se on helpompaa, tai en mä tiiä kun siinä 
pääsee just integroimaan mitä on lukenut, ja se ei oo enää vaan siellä pään sisällä vaan 
sen saa jotenkin ulos et kun alkaa kirjottaa niin sitten se vaan alkaa tulee sieltä jostain.” 
Tämän osallistujan mukaan kirjoittaminen voi selkiyttää ajatuksia ja auttaa yhdistelemään 
lukemaansa. Mikäli tiedon on omaksunut hyvin syvällisen oppimisen avulla, sen 
kirjoittaminen ei välttämättä tunnu enää kovin vaikealta, vaan sen avulla vain ilmaistaan, 
mitä on jo aiemmin oppinut.  
 
9.4 Ulkopuolinen tuki ja parannusehdotukset 
Yksi korkeakouluopiskelua merkittävästi auttavista asioista voi olla sosiaalinen tuki (Stack-
Cutler, Parrila & Torppa, 2015). Sosiaalista tukea voi käyttää monilla, luovilla tavoilla; 
esimerkiksi oman tekstin voi luetuttaa muilla ihmisillä ja pyytää palautetta. Jotkut tämän 
tutkimuksen osallistujista mainitsivat käyttävänsä juuri tätä tekniikkaa. Sosiaalista tukea 
hyödynnettiin opiskelun tukena ja muilta pyydettiin apua, mutta sosiaalinen tuki saattoi 
tarkoittaa myös muilta saatavaa emotionaalista tukea ja kannustusta. Yksi osallistuja, H7, oli 
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saanut seuraavanlaista sosiaalista tukea:  
”Mulla oli tilastotieteen kurssi, ja se oli pakollinen, oli pakko päästä siitä läpi ja mä 
kävin sitten naapurin luona opetettavana.”  
Sosiaalista tukea voi siis saada monilla eri tavoilla, tarvittaessa vaikka naapurista. Kaikkia 
keinoja voidaan hyödyntää.  
Jotkut osallistujista olivat saaneet sosiaalisen tuen lisäksi jonkinlaista kuntoutusta, mikä ei 
aina ole mahdollista lukivaikeuden vuoksi. Monet eri ammattiryhmät työskentelevät 
lukivaikeuden kanssa, ja osallistujat olivat saaneet erilaista kuntoutusta eri asiantuntijoilta. 
Kaksi haastateltavista kertoi saaneensa puheterapiaa, ja jotkut olivat saaneet erityisopetusta. 
Osa osallistujista oli saanut kuntoutusta koulu-uran aikaisessa vaiheessa jo alakoulussa, 
jotkut olivat hakeneet neuvoja myöhemmin korkeakouluvaiheessa esimerkiksi 
opintopsykologilta. Kuntoutukseen suhtauduttiin eri tavalla riippuen siitä, milloin sitä oli 
saatu. Yksi osallistuja, H6, kuvasi tapaamista opintopsykologin kanssa näin: 
”Mä kävin psykologin haastattelussa sen ekan vuoden jälkeen, ku mä ajattelin et tän on 
pakko vaikeutua, et tää ei voi mennä näin helposti, ja mä menin sitten ja sainkin nopeesti 
ajan ja sit me juteltiin pari tuntia ja sit se anto mulle lapun, et missä on näitä systeemeitä, 
että, oppimiseen ja muuhun liittyen ja sano että no, mä uskon että sä pärjäät.” 
Tämä osallistuja ei siis ollut hakenut apua siksi, että opiskeluista selviytyminen olisi ollut 
mahdotonta, vaan siksi, että hän ei voinut uskoa kaiken sujuvan niin vaivattomasti ja että 
hän halusi valmistua ennakolta mahdollisiin tuleviin vaikeuksiin. Vanhempana 
kuntoutukseen ja tukeen hakeutuu itse, kun taas lapsena ei voi valita, haluaako kuntoutusta 
vai ei. Kaikki eivät ehkä ole lapsena edes tietoisia saamastaan tuesta tai sen laadusta. Eräs 
osallistuja, H1, kuvasi lapsena saamaansa tukea näin: 
”Enhän mä lapsena tienny et mikä ammattilainen mikäkin on, et se oli ainoastaan se että 
kuinka se ihminen otti mut vastaan.” 
Tämä kuvaa hyvin lapsen suhtautumista kuntoutukseen. Lapselle ei ole olennaista, onko 
kyseessä puheterapeutti vai erityisopettaja, tärkeintä on lapsen kohtaaminen.  
Osallistujien suhtautuminen erityisjärjestelyjen hyödyntämiseen vaihteli paljon näinkin 
pienessä osallistujajoukossa. Aiemman tutkimuksen mukaan opiskelijat eivät aina ole 
halukkaita käyttämään erityisjärjestelyitä, sillä he voivat kokea ne leimaavina käytäntöinä 
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(Mortimore & Crozier, 2006). Myös jotkut tämän tutkimuksen osallistujista eivät halunneet 
käyttää mitään erityisjärjestelyjä, sillä he saattoivat nähdä ne viimeisinä oljenkorsina, joita 
käytettiin vasta pakon edessä, jos tentistä ei muuten päässyt monella yrittämällä läpi. Heistä 
erityisjärjestelyt näyttäytyivät erityiskohteluna, jota ideaalitilanteessa ei tarvinnut käyttää. 
Yhtä osallistujaa, H5, oli kannustettu hakemaan erityisjärjestelyjä, mutta hän ei halunnut 
niitä, koska koki pärjäävänsä ilman ja luotti lähinnä raakaan työhön: 
”Kaikki on sillee et joo et haet jotain, et ilmotat sen niille et saat lisäapuja, mutta miksi 
mä haluisin lisäapuja, mä pärjään ihan, vaikka en mä pääse kaikkia tenttejä läpi mutta 
yleensä se johtuu siitä et mä en oo tehny tarpeeksi duunia.” 
Hän ei siis kannustuksesta huolimatta nähnyt erityisjärjestelyjä vaihtoehtona. Hän myös 
korosti, ettei halunnut lisäjärjestelyjä, jotta kukaan ei pääsisi myöhemmin sanomaan hänen 
hyödyntäneen minkäänlaisia lisäapuja. Hän siis halusi suoriutua kuin muutkin. Eräs toinen 
osallistuja, H6, kertoi näin: 
”Eikä oo tarvinnut viimeisiä oljenkorsia käyttää, niitä papereita, että voiks mä tehä 
jollain muulla lailla, niin ei oo tarvinnut, et ehkä tavallaan sekin testi, et mulla on ne 
paperit olemassa, mutta se et mä päätin et mä niin kauan selviin omillani.” 
Tämä osallistuja oli siis hakenut aiemmin todistuksen lukivaikeudesta siltä varalta, että hän 
tarvitsisi joissain suorituksissa apua. Lähtökohtaisesti hän kuitenkaan ei halunnut hyödyntää 
mitään erityisjärjestelyjä ja halusi kokea selviävänsä omillaan. Hän koki kuitenkin, että oli 
pärjännyt riittävän hyvin ilman erityisjärjestelyjä.  
Eräällä osallistujalla, H7:llä, sitä vastoin ei ollut mitään erityisjärjestelyjä vastaan, mutta hän 
ei kokenut niitä kovin hyödyllisiksi: 
”Kyllä mä yleensä aika usein siinä tentin alussa joko mä tiedän nämä asiat tai en, et ei 
siinä se puolen tunnin lisäistuminen tuo mitään lisäarvoa.” 
Tenttiin saatava lisäaika mainittiin haastatteluissa joitakin kertoja, kuten myös lisälaina-ajan 
myöntäminen kirjaston kirjoihin. Yksi osallistuja,H4, kuvasi hyödyntävänsä kirjaston 
lisäaikaa: 
”Mä oon ehkä tietyllä tavalla nähnyt sen vaan positiivisena asiana sillee että OK, saan 
lisäaikaa ja sillä tavalla voin pärjätä paremmin ja sitten ei tule sellaista stressiä että 




Tämä osallistuja näki erityisjärjestelyt erittäin hyvänä asiana. Hänelle tieto lukivaikeudesta 
ei ollut ollut kauhistus, koska hän oli tiennyt saavansa erityisjärjestelyjä erityisesti lukion 
ylioppilaskirjoituksissa. Lukiossa hän oli käyttänyt ylioppilaskirjoituksissa 
erityisjärjestelynä lisäaikaa, muttei käyttänyt sitä enää yliopistossa. Sen sijaan kirjastosta 
pidemmän laina-ajan saaminen oli hänelle yliopistossa mielekkäämpää.  Eri kouluvaiheissa 
erilaiset erityisjärjestelyt voivat siis olla hyödyllisiä.  
Osa tämän tutkimuksen osallistujista antoi parannusehdotuksia korkeakoulun toimimiseen. 
Aiemman tutkimuksen mukaan opiskelijat haluaisivat joustavampia 
suoritusmahdollisuuksia kursseihin (Taskinen, 2008). Tämä sama toivomus esitettiin myös 
tässä tutkimuksessa, kuten H6 sanoi: 
”Toivoisin et ne tavat olis tavallaan ne et sä voisit ite valita sen et sä voisit valita miten 
sä suoritat sen, koska mä itse henkilökohtaisesti tiedän et mä opin parhaiten siitä, et mä 
kirjotan sen 15 sivua esseetä, otan siihen tietoja, teen kokonaisuuksia, just et mä saan ite 
referoida sitä.” 
Tämä osallistuja oli oman oppimisensa asiantuntija ja tiesi oppivansa parhaiten itse 
kirjoittamalla, niinpä hän toivoi voivansa hyödyntää tätä oppimistapaa enemmän. Eräs 
toinen osallistuja, H2, toivoi yliopistolta kokonaan erilaista suhtautumista ja toimimista: 
”Yliopiston pitäisi olla jotenkin proaktiivisempi näiden lukihäiriöiden ja muidenkin 
juttujen suhteen, et lukihäiriö ei ole ainoa ongelma joka vaikuttaa opiskeluun niin ei nyt 
ainoastaan se mutta lukihäiriönkin suhteen niin kun ne ei ota yhteyttä sen asian suhteen 
tai kukaan ei anna sellaista tietopakettia et hei, tässä on sun oikeudet yliopistolla, sulla 
on lukihäiriö, sitten kun niillä ei ole lupaa kirjottaa mun papereihin siellä yliopistolla et 
mulla on lukihäiriö.” 
Tämän opiskelijan mielestä saatavista erityisjärjestelyistä pitäisi olla saatavissa selkeämpää 






10.1 Tulosten pohdinta 
Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli antaa ääni niille korkeakouluopiskelijoille, joilla on 
lukivaikeus. Tarkempia tutkimuskysymyksiä oli kolme: pyrittiin selvittämään, miten nämä 
korkeakouluopiskelijat suhtautuvat omaan lukivaikeuteensa, mitä haasteita he ovat 
opiskelussaan kohdanneet ja millaisia vahvuuksia ja selviytymiskeinoja heillä on. Nämä 
tutkimuskysymykset olivat melko laajoja ja niillä pyrittiin selvittämään suuria linjoja sekä 
yleisiä ilmiöitä. Tässä tutkimuksessa ei haluttu keskittyä pelkästään lukivaikeuden tuomiin 
vaikeuksiin, vaan haluttiin tuoda myös ilmi, miten paljon vahvuuksia kaikilla 
korkeakouluopiskelijoilla on, myös siinä tapauksessa, jos heillä on todettu lukivaikeus. Jo 
korkeakouluun pääseminen vaatii akateemisia taitoja, ja korkeakoulussa opiskelu 
mahdollistaa näiden taitojen lisäkehittämisen.  
Tulosten perusteella vaikuttaa siltä, että monet osallistujat olivat pohtineet lukivaikeuttaan 
jo paljon ennen haastattelua ja sovittaneet sitä akateemiseen kontekstiin. Analyysin 
perusteella haastatteluista oli löydettävissä paljon avoimuutta, rohkeutta ja huumoria, ja 
monet näistä olivat löydettävissä aiemmasta kirjallisuudesta (Paananen, 2016; Ingesson, 
2007). Jotkut halusivat soveltaa omia oppimiskokemuksiaan toisten auttamiseksi ja olivat 
hakeutuneet sellaiselle alalle, jossa saattoivat niin tehdä. Kenties nämä ihmiset olivat 
persoonaltaan positiivisia, tai sitten he olivat lukivaikeuden myötä oppineet suhtautumaan 
asioihin näin. Suhtautuminen kaikkiin haasteisiin riippuu persoonasta ja joskus 
hyväksymisprosessiin saattaa mennä kauan. Jotkut kuvasivat, kuinka olivat oppineet 
hyväksymään itsensä paremmin kuin nuorina. Tämä on löydettävissä myös aiemmasta 
tutkimuskirjallisuudesta (Ingesson, 2007). Toisaalta haastatteluista nousi esiin myös 
turhautumista ja vertaamista muihin sekä epäuskoa omaan selviytymiseen. Muun muassa 
turhautuminen on jo aiemmasta tutkimuksesta esiin noussut ilmiö (Hatcher, Dnowling & 
Griffiths, 2002). Samat ihmiset saattoivat puhua sekä positiivisista että negatiivisista puolista 
lukivaikeudessa, ei ainoastaan jommastakummasta. 
Haastateltavat kuvasivat myös monenlaisia haasteita opiskelussaan. Ne liittyivät 
toiminnanohjauksellisiin taitoihin, kielelliseen työskentelyyn ja sosiaaliseen paineeseen. 
Tyypillisimpiä kuvattuja haasteita olivat vieraiden kielten hallinta ja vaikeus organisoida 
asioita. Vieraiden kielten vaikeutta kuvasivat monet haastateltavat, ja se oli vaikuttanut 
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heidän opiskeluunsa paljon. Tämä oli myös odotettavissa aiemman tutkimuskirjallisuuden 
perusteella (Olofsson ym., 2015). Vieraiden kielten hallinnan vaikeus ei näkynyt ainoastaan 
kielten kursseilla, vaan perusopiskelussa, sillä usein monet tenttiin opiskeltavat kirjat ovat 
monilla aloilla saatavilla vain englanniksi. Näiden kirjojen lukeminen vaatii erityisen hyvää 
kielenhallintaa. Kaikilla opiskelijoilla onkin erilaiset lähtökohdat omaksua uutta asiaa 
riippuen siitä, kuinka hyvä englannin kielen taito heillä on.  Tästä ei puhuta korkeakouluissa 
erityisen paljon, vaan englannin kielen taito otetaan itsestäänselvyytenä. Kaikille 
haastateltaville se ei sitä ollut, mutta he olivat siitä huolimatta pärjänneet opinnoissaan. 
 Haastateltavilla oli lisäksi paljon vahvuuksia, jotka jakaantuivat apuvälineiden 
hyödyntämiseen, eri oppimistyyleihin, onnistumisen kokemuksiin ja ulkopuoliseen tukeen 
ja parannusehdotuksiin. Ulkopuolisella tuella saatettiin tässä tarkoittaa sekä sosiaalista tukea 
että erilaista kuntoutusta. Kaksi haastateltavista kertoi saaneensa puheterapiaa, mutta se oli 
tapahtunut lapsena eivätkä he muistaneet siitä erityisen paljon. Yksi haastateltava kuvasi 
käyneensä opintopsykologilla opintojen aikana. Jotkut olivat saaneet emotionaalista tukea 
muun muassa sukulaisilta ja ystäviltä. Monista haastatteluista jäi vaikutelma siitä, että monet 
haastateltavat osasivat ottaa tukea vastaan ja pystyivät myös aktiivisesti hakemaan sitä. 
Myös aiemman tutkimuksen perusteella näyttää siltä, että sosiaalinen tuki voi auttaa 
korkeakouluopintoja merkittävästi (Stack-Cutler, Parrila & Torppa, 2015).  
Tuloksissa nousi esiin myös sellaisia ilmiöitä, joita aiemmassa tutkimuskirjallisuudessa ei 
ollut mainittu. Tämä voi johtua siitä, että aiemmassa kirjallisuudessa ei ole lähestytty 
lukivaikeutta kovin usein samasta näkökulmasta kuin tässä tutkimuksessa. Aiemmassa 
kirjallisuudessa ei ole todettu, että opiskelijat olisivat erityisen kiinnostuneita omasta 
oppimisestaan, mikäli heillä on lukivaikeus. Tämän tutkimuksen osallistujista monet olivat 
selvästi kiinnostuneita pohtimaan omaa oppimistaan. Osasyynä voi olla, että tämän 
kaltaiseen haastattelututkimukseen ilmoittautuu vapaaehtoisesti juuri sellaisia henkilöitä, 
jotka ovat kiinnostuneita tarkastelemaan omaa oppimistaan analyyttisesti. 
Tutkimuskysymykset myös osaltaan kannustivat osallistujia suuntaamaan huomiotaan 
omaan oppimiseensa, ja jotkut haastateltavista kertoivat hahmottaneensa omaa oppimistaan 
paremmin asioita mietittyään.  
Vastoin tutkijan aiempaa olettamusta kaikki opiskelijat eivät hyödyntäneet välttämättä 
minkäänlaisia erityisjärjestelyjä opiskelussaan. Esimerkiksi äänikirjoja ei hyödynnetty kovin 
paljon. Jotkut osallistujista eivät olleet edes kokeilleet äänikirjoja, mutta jotkut heistä olivat 
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kuitenkin kiinnostuneita kokeilemaan niitä. Haastatteluista jäi sellainen yleiskuva, että 
monet erityisjärjestelyihin oikeutetut opiskelijat eivät ole tietoisia, mitä erityisjärjestelyjä he 
voisivat opiskeluunsa saada. Käytännöt vaikuttavat melko pirstaleisilta. Erityisjärjestelyjen 
toteutuminen voi riippua opettajasta, ja ne voivat toimia eri tavoin eri paikkakunnilla ja 
oppilaitoksissa. Mikäli opiskelun erityistuki ja esimerkiksi kirjoittamiskurssit suunnataan 
diagnoosiperustaisesti vain niille, joilla on lukivaikeus, osallistujamäärät voivat jäädä melko 
niukoiksi. Esimerkiksi Ruotsissa opiskelun erityistukea voi saada kuka vain, mikäli sitä 
kokee tarvitsevansa (Schenker, 2005). Näin erityistuen, kuten oppimistuen, saaminen ei ole 
kovin leimaavaa ja se voi palvella tarvittaessa kaikkia.  
Nykyisin korkeakouluissa saattaa olla enemmän ja enemmän opiskelijoita, joilla on 
lukivaikeus (Pino & Mortari, 2014). Osasyynä tähän saattaa olla, että useammille tulee 
mielekkääksi pyrkiä korkeakouluihin, sillä lukivaikeudesta on saatavilla lisää tietoa, ja 
asenteet lukivaikeutta kohtaan saattavat olla muuttumassa. Monet tämän tutkimuksen 
osallistujista olivat melko avoimia lukivaikeudestaan. Joskus he kuitenkin harkitsivat 
kertomista ennen kuin kertoivat asian heti uusille tuttaville. Mikäli kukaan ei kerro omasta 
lukivaikeudestaan, monet saattavat elää siinä uskossa, ettei korkeakouluissa ole muita 
opiskelijoita, joilla on lukivaikeus. Esimerkin voima saattaa olla vahva, ja yksi opiskelija 
totesikin, että joka kerta opettajana ollessaan hän kertoo oppilailleen omasta 
lukivaikeudestaan. Mikäli myös vaativammissa akateemisissa tehtävissä toimii henkilöitä, 
jotka ovat avoimia lukivaikeudestaan, muillekin saattaa tulla mielekkääksi tavoitella 
vastaavia tehtäviä. Toisaalta kellään ei ole myöskään velvollisuutta kertoa muille 
lukivaikeudestaan, etenkin jos siitä kertominen tuntuu epämiellyttävältä.  
Tämän haastattelun osallistujista kaksi kertoi saaneensa puheterapiaa. Puheterapian resurssit 
ovat usein niin niukkoja, että lukivaikeuden kuntouttaminen ei usein ole mahdollista. Mikäli 
lukivaikeus haittaa koulunkäyntiä ja lukemaan oppimista merkittävästi, kuntoutuksen 
saaminen on kuitenkin mahdollista. Puheterapeutti voi myös arvioida lukivaikeutta ja 
esimerkiksi lähettää lausunnon ylioppilastutkintolautakunnalle 
(Ylioppilastutkintolautakunta, 2016). Lukivaikeutta voidaan testata erilaisin testein, ja 
joillain puheterapeuteilla voi olla käytössään yksilötestejä.  
Eri oppilaitoksissa voidaan suhtautua lukivaikeuteen hyvin eri tavoin. Koska yhtenäisiä 
käytäntöjä ei ole, paljon akateemisesta menestyksestä riippuu yksilöstä itsestään. Vaikka 
tämän tutkimuksen osallistujilla oli paljon voimavaroja ja tukea akateemiseen 
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menestykseen, tilanne kaikilla ei ole välttämättä samankaltainen. Kaikilla ei ole 
samankaltaisia voimavaroja eikä sitä voi opiskelijoilta olettaakaan. Sen sijaan kaikille voisi 
tarjota tarvittavaa tukea ja siitä voitaisiin informoida selkeämmin, jotta mahdollisuuksia olisi 
myös niillä, joiden henkilökohtaiset voimavarat eivät ole riittäviä yksin selviämiseen.  
2010-luvulla moniin korkeakouluopiskelijoihin ovat vaikuttaneet korkeakouluihin 
kohdennetut säästötoimet. Tätä ajatellen voi olla epätodennäköistä, että yhdenvertaisiin 
tukitoimiin pystyttäisiin panostamaan kovin paljon. Paljon on kuitenkin kyse asenteista. 
Niitä ei voida muuttaa rahalla. Jos opettajat ovat tietoisia siitä, että korkeakouluissa on 
opiskelijoita, joilla on lukivaikeus, ollaan päästy eteenpäin jo jonkin verran.  
Medikaalisen katsantokannan mukaan lukivaikeus on rajoite (Oliver, 1990). Tämän 
tutkimuksen perusteella vaikuttaa siltä, että lukivaikeus voi myös mahdollistaa erilaisia 
asioita. Lukivaikeuden myötä opiskelijat voivat tulla tietoisemmiksi omista vahvuuksistaan, 
koska he joutuvat pohtimaan omaa oppimistaan tyypillistä enemmän. Omien vahvuuksien 
tiedostaminen voi auttaa, ja sen hyöty voi kertautua edelleen myös työelämässä. Sosiaalisen 
mallin mukaan lukivaikeus, kuten muutkin diagnoosit, on lähinnä sosiaalisesti tuotettu ilmiö. 
Ympäristö siis vaikuttaa siihen, miten kukin diagnoosi tulkitaan. Ammattikorkeakoulussa ja 
yliopistossa käytävä diskurssi lukivaikeudesta saattaa olla hyvin erilainen, joten lukivaikeus 
saattaa olla hieman erilainen ilmiö yliopistossa tai ammattikorkeakoulussa (Taskinen, 2008).  
Jotkut haastateltavat toivat haastattelutilanteessa esiin, että heillä oli lukivaikeuden lisäksi 
muitakin kielellisiä häiriöitä, jotka saattoivat vaikuttaa kielelliseen prosessointiin 
lukivaikeuden ohella. Poissulkukriteereissä ei ollut mainittu muita kielellisiä ongelmia, 
mutta tutkimuksen selkeyden vuoksi ne olisivat voineet olla osa kriteereitä. Haastattelussa 
keskityttiin joka tapauksessa lukivaikeuteen ja lukivaikeuteen liittyviin asioihin, mutta muut 
kielelliset vaikeudet saattoivat vaikuttaa esimerkiksi opiskelutekniikoihin tai tuottaa muita 
haasteita, mitä lukivaikeus ei yksinään tuottaisi. On siis periaatteessa mahdollista, että jotkut 
tuloksissa esiin nousseet haasteet tai ilmiöt eivät välttämättä liittyisikään lukivaikeuteen, 
vaan johonkin muuhun kielelliseen häiriöön. Haastatteluissa keskityttiin kuitenkin koko ajan 
lukivaikeuteen ja kaikki haastattelukysymykset koskivat nimenomaan lukivaikeutta, joten 




10.2 Menetelmän pohdinta    
Tämän tutkielman metodina käytettiin teemahaastattelua. Teemahaastattelu oli mielekkäin 
tutkimusmenetelmä tähän tutkimukseen, koska sitä käytettäessä tutkittavat voivat kertoa 
omista kokemuksistaan vapaammin kuin esimerkiksi strukturoiduilla lomakkeilla (Hirsjärvi 
& Hurme, 2008). Teemahaastattelu sopii menetelmäksi erityisesti silloin, kun aiheesta ei ole 
erityisen paljon tutkittua tietoa, kuten juuri tässä tutkimuksessa.  
Aiemman tiedon pohjalta luotiin haastattelurunko, jossa lukivaikeutta tarkasteltiin melko 
laajojen haastattelukysymysten perusteella. Tämä oli perusteltua, sillä aiheesta ei ollut 
aiemmin tehty tutkimusta kovin laajasti, ja osallistujille haluttiin antaa tilaa, jotta he voisivat 
vapaasti kertoa omista kokemuksistaan. Koska kysymykset olivat laajoja, myös vastaukset 
olivat melko laajoja. Jos kysymykset olisivat olleet kapeampialaisia, myös vastaukset 
olisivat ehkä olleet tarkempia. Mikäli aiempaa tutkimustietoa olisi ollut enemmän, 
haastattelukysymyksiksi olisi myös tässä tutkimuksessa voinut asettaa tarkempia 
kysymyksenasetteluja. Silloin tässä tutkielmassa olisi voitu keskittyä esimerkiksi pelkästään 
opiskelijoiden vahvuuksiin ja siihen, miten he olivat kehittäneet opiskelutekniikkaansa. 
Toisaalta lukivaikeus on moninainen ilmiö, ja sen kokonaisvaltainen käsittely voi olla 
perusteltua. Tässä tutkimuksessa tarkasteltiin lukivaikeutta nimenomaan kokonaisvaltaisesti 
ja tunnistettiin siihen liittyvät haasteet ja myös opiskelijoiden vahvuudet. 
Haastattelijalla ei ollut aiempaa haastattelukokemusta. Tämä on saattanut vaikuttaa 
haastattelutilanteeseen (Hirsjärvi & Hurme, 2008). Tietoutta haastattelemisesta voi kerätä 
tutustumalla menetelmäkirjallisuuteen mahdollisimman tarkasti, kuten tässä tutkimuksessa 
tehtiin. Haastattelutekniikkaa pyrittiin myös harjaannuttamaan tekemällä esihaastattelu 
ennen varsinaisia haastatteluja sellaisen henkilön kanssa, jolla oli epäilty lukivaikeutta, 
mutta sitä ei ollut varmistettu. Häntä pyydettiin eläytymään tilanteeseen, jossa hänellä olisi 
todettu lukivaikeus. Esihaastattelu tarjosi myös oivallisen tilaisuuden testata 
haastattelurungon toimivuutta. Mikäli haastattelurunko olisi havaittu puutteelliseksi, sitä 
olisi muutettu jotenkin. Tarvetta muutokseen ei kuitenkaan esihaastattelun perusteella 
havaittu, sillä haastattelurunko jätettiin hieman avoimeksi, teemat olivat tärkeimpiä.  
Haastatteluihin osallistuminen pohjautui täysin vapaaehtoisuuteen, kuten on eettisten 
periaatteiden mukaan perusteltua (Kuula, 2006). Haastateltavat rekrytoitiin lähinnä 
sosiaalisen median ja sähköpostilistojen kautta. Rekrytointikirje oli yhteensä 12:lla 
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sähköpostilistalla ja yhdessä facebook-ryhmässä. Lisäksi rekrytoinnissa pyydettiin apua 
Ylioppilaiden terveydenhoitosäätiön (YTHS) puheterapeutilta. Erilainen ja vielä laajempi 
rekrytointi olisi voinut taata erilaisen haastateltavajoukon, mikäli rekrytointikirje olisi jaettu 
vielä useammalle sähköpostilistalle ja esimerkiksi kaikille Helsingin yliopiston 
opiskelijoille. Tässä tutkimuksessa kuitenkin rekrytoitiin haastateltavia mahdollisimman 
monipuolisesti ja pyrittiin näin takaamaan haastateltavien riittävä määrä. Heitä kertyi 
tutkimukseen yhteensä kahdeksan, mikä on riittävä määrä tämänkaltaiseen tutkimukseen. 
Tutkimukseen valikoitui vapaaehtoisuuden vuoksi sellaisia opiskelijoita, jotka olivat oma-
aloitteisesti valmiita pohtimaan omaa lukivaikeuttaan, ja tämä tuotti monipuolisen aineiston. 
Haastateltavat saivat valita haastattelupaikan itse. Kaikki haastattelut pidettiin Helsingin 
yliopiston ryhmätyötiloissa lukuun ottamatta yhtä haastattelua. Yliopiston ryhmätyötiloissa 
oli rauhallista eikä juurikaan häiriötekijöitä, mutta ympäristön koulumaisuus on saattanut 
vähentää tilanteen rentouttavuutta. Kahvilassa oli enemmän häiriötekijöitä, mutta se saattoi 
osaltaan rentouttaa haastattelutilannetta.  
Täyden vapaaehtoisuuden takia tutkimuksen osallistujajoukko oli valikoitunut. He olivat 
tarpeeksi avoimia puhumaan vapautuneesti omasta lukivaikeudestaan, ja heillä oli paljon 
onnistumisen kokemuksia. Siksi lukivaikeus saattoi näyttäytyä tässä tutkimuksessa 
poikkeuksellisen positiivisena ilmiönä.  Tulokset ovat kuitenkin arvokkaita, sillä ne kertovat, 
miten hyvin monet voivat voivat menestyä korkeakouluissa huolimatta lukivaikeudestaan. 
Tähän tutkimukseen osallistuneista ei voi luoda yleistettävää kuvaa kaikista ihmisistä, joilla 
on lukivaikeus. Tässä tutkielmassa ei myöskään pyritty yleistettävyyteen, vaan haluttiin 
selvittää ilmiön luonnetta ja kuulla yksittäisiä opiskelijoita. Haastateltavien pieni määrä 
mahdollisti syvällisen paneutumisen kaikkiin haastatteluihin, mikä ei olisi ollut mahdollista, 
jos kerättyä aineistoa olisi ollut enemmän. 
Jostain syystä osallistujat olivat kaikki naisia, vaikka sukupuolta ei ollut mitenkään 
sisäänottokriteereissä määritelty. Korkeakouluopiskelijoista suurin osa on naisia, mutta 
lukivaikeus taas on yleisempää miehillä kuin naisilla (Terveyskirjasto – Duodecim, 2015).  
Tämän tutkimuksen osallistujat olivat keskenään hyvin eri ikäisiä, he opiskelivat hyvin 
erilaisissa oppilaitoksissa ja heillä oli hyvin erilaisia pääaineita ja ammattikorkeakoulujen 
suuntautumisvaihtoehtoja. Jotkut olivat jo suorittaneet alemman korkeakoulututkinnon, 
jotkut taas olivat opiskelemassa vasta ensimmäistä vuotta. Osallistujien opiskeluvaatimukset 
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ja käytännöt eivät siis olleet täysin vertailtavissa. Mikäli tutkimusjoukkona olisi ollut saman 
alan opiskelijoita, jotka olisivat olleet opinnoissaan samassa vaiheessa, eri osallistujien 
vastaukset olisivat olleet huomattavasti paremmin vertailtavissa. Lisäksi tilanne voi olla 
erilainen eri puolilla Suomea. Kaikki paitsi yksi tämän tutkimuksen osallistujista asuivat 
pääkaupunkiseudulla, joten tämän tutkimuksen fokus oli pääkaupunkiseudun alueella. 
Osa tämän tutkimuksen osallistujista oli monikielisiä, mikä paljastui vasta 
haastattelutilanteissa. Tutkimuksen sisäänottokriteereinä oli suomi äidinkielenä, joten 
osallistujalla voi olla muitakin äidinkieliä suomen ohella. Aineistossa esiintyi jonkun verran 
pohdintaa monikielisyydestä ja siitä, miten lukivaikeus näkyy monikielisillä henkilöillä. 
Nämä pohdinnat eivät vastanneet tutkimuskysymyksiin, eikä niitä käsitelty tulososiossa 
lainkaan. Nämä ylijääneet koodit olivat kaksikielisyys ja kaksikielisyys ja lukemaan 
oppiminen. Näissä vastauksissa haastateltavat kertoivat, miten lukivaikeus näkyi heidän 
hallitsemissaan kielissä ja miten se oli vaikuttanut lukemaan oppimiseen kummallakin 
kielellä. Tämä pois jätetty aineisto olisi voinut kertoa, millä tavoin kaksikielisyys voi 
vaikuttaa lukivaikeuden ilmenemiseen ja kokivatko haastateltavat lukivaikeuden ilmenevän 
eri tavoin eri kielissä.  
Reliabiliteetti on aina hieman problemaattista haastattelututkimuksissa. Täsmälleen samaa 
tutkimusasetelmaa ei ole mahdollista toistaa, koska paljon aineistosta syntyy interaktiossa 
haastattelijan ja haastateltavan välillä ja keskustelut ovat aina aikaan ja paikkaan ja 
kontekstiin sidottuja (Kvale, 1999). Eri haastattelijat voisivat keskittyä haastattelun eri osiin 
(Jolanki & Karhunen, 2010). Myös tutkija voi siis vaikuttaa siihen, millaiseksi aineisto 
muodostuu, vaikka hän pyrkisikin pysymään mahdollisimman neutraalina. Siksi on tärkeää 
raportoida menetelmän toteuttamisen yksityiskohdat mahdollisimman tarkasti, 
haastatteluaikaa ja haastattelupaikkaa myöten (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara, 2009). Näin 
lukijan on mahdollista ainakin tietää aineiston lähtökohdat mahdollisimman tarkasti. 
Haastattelurunkoa ei lähetetty osallistujille etukäteen, jotta he olisivat voineet tilanteessa 
nostaa esiin ne asiat, jotka tulivat ensimmäisinä mieleen. Haastattelutilanteen 
keskustelumaisuutta haluttiin siis vaalia, eikä haastateltavien tarvinnut valmistautua siihen 
millään tavoin.  
Tämän tutkimuksen menetelmä oli puolistrukturoitu. Haastattelurunko ei siis ollut täysin 
strukturoitu, muttei myöskään täysin avoin. Haastattelun aikana haastattelija tarkensi paljon 
haastateltavien vastauksia ja pyysi tarvittaessa kertomaan lisää. Osallistujien vastaustyylit 
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vaihtelivat paljon, sillä jotkut kertoivat asioista suppeammin ja jotkut laajemmin. Haastattelu 
pyrittiin pitämään rentona ja vapaamuotoisena, ja haastattelija huolehti siitä, että kaikki 
haastattelurungon teemat käsiteltiin. Puolistrukturoidun menetelmän vahvuus on sen 
joustavuus – mikäli haastateltava nostaa esiin mielenkiintoisen seikan, sitä voidaan syventää 
(Hirsjärvi & Hurme, 2008). Lisäksi kasvokkain tehtävällä aineiston keräämisellä on 
puolensa, sillä myös osallistuja pystyy varmistamaan, että hän ymmärtää kysymyksen 
oikein. Mikäli osallistuja vastaa kyselyyn esimerkiksi haastattelulomakkeen avulla, hänen ei 
ole mahdollista selventää, mitä kullakin kysymyksellä tarkoitetaan.  
Tämän tutkimuksen aineisto oli monipuolinen ja haastoi myös tutkijaa pohtimaan 
lukivaikeutta uusista näkökulmista. Monet aineistosta nousseista ilmiöistä oli löydettävissä 
myös aiemmasta tutkimuskirjallisuudesta. Aiempi tutkimuskirjallisuus toki ohjasi 
haastattelurungon muodostumista, ja tutkijan aiempi tieto auttoi kyselemään tarkemmin 
aiemman tutkimuskirjallisuuden jo mainitsemista ilmiöistä, kuten vieraiden kielten 
vaikeuksista ja muistiinpanojen tekemisen vaikeudesta. Aiemman tutkimuskirjallisuuden 
pohjalta tehty haastattelurunko tuotti monipuolisen aineiston, jossa oli paljon jo aiemmin 
tutkimuskirjallisuudessa esille nousseita ilmiöitä, mutta myös joitain uusia ilmiöitä. 
Haastattelurunkoa voidaan siis pitää onnistuneena. Tutkijan aiempi tietämys asiasta myös 
ohjasi sitä, mihin huomio aineistossa kiinnittyi, mutta tämä on välttämätöntä, ja voi myös 
auttaa aineiston analyysissä.  
Aineiston koodaaminen perustuu paitsi tutkijan aiempaan tietoon, myös osaltaan tutkijan 
intuitioon. Tutkijan aiempi tieto asiasta voi auttaa aineiston koodaamista, tai toisaalta aiempi 
tieto voi myös ohjata sitä, mihin asioihin tutkija kiinnittää huomionsa aineistossa (Jolanki & 
Karhunen, 2010). Koodit ovat aina tutkijan luomia, niitä ei tee tutkijan puolesta esimerkiksi 
analyysiohjelma. Koodit ovat siis aina subjektiivisesti luotuja. Tätä samaa aineistoa voisi 
analysoida joku muu, ja koodit voisivat silloin muodostua eri tavalla. Lisäksi tulosten esittely 
riippuu tutkijasta ja joku toinen voisi esittää tulokset eri painotuksella tai eri järjestyksessä.  
Samaa aineistoa voitaisiin myös tarkastella hieman eri näkökulmista. Huomiota voitaisiin 
kiinnittää enemmän esimerkiksi kaksikielisyyden näkökulmaan, jota tässä tutkimuksessa ei 
paljon huomioitu. Samaa aineistoa voitaisiin myös tarkastella aiempaa tarkemmin, koodit 
voitaisiin määrittää kapea-alaisemmiksi ja niitä voitaisiin analysoida yhä tarkemmin. 
Analyysia voitaisiin tehdä myös osallistujien sanavalinnoista. Pro gradu -tutkielman laajuus 
ja siihen käytettävä työmäärä on kuitenkin rajallinen.   
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Ennen haastattelujen pitämistä haastattelija tutustui mahdollisimman hyvin 
menetelmäkirjallisuuteen. Silti jo ennen haastattelujen pitämistä haastattelija olisi myös 
voinut tutustua aineiston analysointiin, jotta hän olisi ollut enemmän tietoinen siitä, mitä hän 
aineistolla tekee. Aineiston keruuhetkellä haastattelija ei vielä ollut kovin tietoinen aineiston 
analyysitavoista. Mikäli aineiston analysointitapakin olisi ollut tiedossa paremmin, 
tutkimusprosessi olisi voinut sujua paremmin ja saumattomammin.  
Kaikki haastattelut pidettiin melko tiiviiseen tahtiin, niin että ne saatiin kerättyä nopeasti ja 
siitä päästiin siirtymään seuraavaan vaiheeseen. Haastatteluja ei ehditty purkaa ja litteroida 
auki jokaisen haastattelun jälkeen. Tämä olisi saattanut tehdä haastattelijan tietoisemmaksi 
käyttämästään haastattelutavasta tai saanut haastattelijan muuttamaan jotain. Ajalliset 
resurssit olivat kuitenkin rajalliset ja haastatteluaikojen sopimiseen vaikuttivat myös 
osallistujien toiveet.  
10.3 Jatkotutkimus ja johtopäätökset  
Tässä tutkimuksessa haastateltiin kahdeksaa korkeakouluopiskelijaa, jotka olivat keskenään 
melko eri vaiheissa opintoja. Osa näistä opiskelijoista toi esiin, että lukivaikeus oli 
vaikuttanut eri tavalla eri vaiheissa koulu-uraa; esimerkiksi koulu-uran alussa se oli 
vaikuttanut enemmän kuin myöhemmässä vaiheessa. Jatkossa voitaisiin selvittää 
pitkittäistutkimuksen avulla, kuinka sama ihminen jäsentää lukivaikeuden vaikutusta 
elämänsä eri vaiheissa. Haastattelututkimus voitaisiin aloittaa yläkoulussa, sitä voitaisiin 
jatkaa toiselle ammattiasteelle ja yhä korkeakouluihin tai työelämään. Näin saataisiin lisää 
laadullista tietoa lukivaikeuden näkymisestä elämässä. Tämän tutkimuksen jotkut 
haastateltavat olivat myös monikielisiä. Seuraava mahdollinen tutkimus voisi selvittää 
paremmin, miten monikieliset henkilöt kokevat lukivaikeuden vaikuttaneen heidän 
elämäänsä ja opiskeluunsa, ja poikkeavatko nämä kokemukset merkittävästi yksikielisten 
kokemuksista. Lisäksi tässä tutkimuksessa keskityttiin opiskelijoihin, mutta lisää 
näkökulmaa voitaisiin saada asiaan, mikäli haastateltaisiin myös opettajia tai 
opintopsykologeja. Näin asiaan tulisi myös ammatillinen näkökulma.  
Tässä tutkimuksessa keskityttiin lukivaikeuden akateemisiin ja emotionaalisiin aspekteihin. 
Tulevaisuuden tutkimuksessa voitaisiin keskittyä enemmän jompaankumpaan; joko 
opintoihin liittyviin asioihin tai tunteisiin liittyviin asioihin. Lukivaikeudella on 
vaikutuksensa molempiin. Tämän tutkimuksen tärkein anti on, että lukivaikeus voi vaikuttaa 
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ihmisen minäkuvaan paljon. Mikäli yhteiskunta tai oppilaitos ei anna paljon tukea 
lukivaikeuden kanssa pärjäämiseen, runsaasti vastuuta kaatuu yksilön niskaan. 
Tulevaisuudessa voitaisiin kehittää erityisjärjestelyjä lisää, mikäli opiskelijoilta itseltään 
kysyttäisiin, mikä heitä auttaisi parhaiten. Tulevaisuudessa tutkimuksen voisi myös 
kohdentaa tiettyyn samaan oppilaitokseen, ja eroja voitaisiin selvittää tarkemmin eri 
tiedekuntien välillä. Erojen tutkimisen jälkeen voitaisiin luoda yhtenäisempiä käytäntöjä ja 
esteettömämpää opiskelua.  
Puheterapeuteilla voisi olla osaamista tarjota tukea, mutta valitettavasti käytännössä tämä ei 
välttämättä usein ole mahdollista. Puheterapeutti voi toimia kehityksellisen lukivaikeuden 
parissa ja auttaa lapsen lukivalmiuksien tukemisessa ja tukea lukemaan oppimista, mikäli 
siinä ilmenee ongelmia. Tämän tutkimuksen perusteella vaikuttaa siltä, että käsitys itsestä 
oppijana voi muodostua jo varhaisessa vaiheessa. Siksi jo varhaisessa kuntoutuksessa olisi 
hyvä keskittyä vahvistamaan lapsen positiivista oppimiskäsitystä itsestään, ei ainoastaan 
keskittyä sen hetkisten taitojen parantamiseen. Aikaisen vaiheen oppimiskokemukset voivat 
kumuloitua ja vaikuttaa yhä yliopistoissa ja ammattikorkeakouluissa, mikäli lapsi päätyy 
edes opiskelemaan korkeakouluun. Mikäli varhaisen vaiheen kokemukset ovat negatiivisia, 
ihminen ei välttämättä myöhemminkään tavoittele mahdollisimman hyvää koulumenestystä 
ja pääse opiskelemaan haluamaansa opiskelupaikkaan. Myös opiskelijaterveydenhuollossa 
puheterapeutti voi kohdata paljon opiskelijoita, joilla on lukivaikeus. Tämä tutkimus voi 
osaltaan auttaa kohtaamaan näitä opiskelijoita ja kiinnittämään huomiota tärkeisiin asioihin 
opiskelijoita haastateltaessa. Puheterapeutin on tärkeää tunnistaa lukivaikeus ja myös 
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Hei sinä korkeakouluopiskelija, jolla on lukivaikeus! 
Teen pro gradu -tutkielmaa lukivaikeuden vaikutuksesta korkeakouluopiskeluun ja etsin 
opiskelijoita haastatteluun. Haastattelu kestää maksimissaan noin tunnin, ja se voidaan tehdä 
Helsingin yliopiston tiloissa tai haastateltavan toivomassa paikassa pääkaupunkiseudulla. 
Mahdollisena osallistujana sinun tulee olla suomenkielinen, opiskella yliopistossa tai 
ammattikorkeakoulussa, ja sinulla tulee olla diagnoosi tai lausunto lukivaikeudesta. 
Osallistumalla lisäät ymmärrystä lukivaikeudesta, ja autat tutkimuksessa. 
Jos haluat osallistua tai haluat lisätietoja, otathan yhteyttä sähköpostilla osoitteeseen 
henna.kanerva@helsinki.fi, niin voimme sopia ajasta tarkemmin. Haastattelut on 









Osallistun pro gradu -tutkielman teemahaastatteluun koskien lukivaikeutta. Olen saanut 
riittävästi tietoa tutkimukseen osallistumisesta. Kaikki vastaukseni käsitellään 
luottamuksellisesti ja anonyymisti, ja henkilöllisyyttäni ei millään muotoa tuoda ilmi 
tutkielmassa. 
Osallistun haastatteluun vapaaehtoisesti ja suostun sen tallentamiseen äänityslaitteella. 
Annan luvan haastattelun hyödyntämiseen pro gradu -tutkielmassa. 
Minulla on milloin tahansa oikeus keskeyttää haastattelu, jos niin haluan. Jos minulle tulee 
myöhemmin mieleen kysymyksiä haastatteluun liittyen, voin ottaa yhteyttä haastattelija 
Henna Kanervaan, henna.kanerva@helsinki.fi. 




Osallistujan allekirjoitus ja nimenselvennys       Haastattelijan allekirjoitus ja nimenselvennys 
_________________________________             ___________________________________ 







Taustatiedot Ikä, sukupuoli, oppilaitos, pääaine, tähänastiset opinnot, 
opinnoissa edistyminen ja menestyminen, tulevaisuuden 
suunnitelmat 
Kouluhistoria Historia yleisesti, YO-kirjoitukset, pääsykokeet, päätös 
opiskella korkeakoulussa, asenne kouluun, innostavat tai 
ahdistavat asiat 
Dysleksia Diagnosointi / lausunto asiasta, mitä ajattelet siitä, miten on 
vaikuttaa / on vaikuttanut 
Haasteet Hankalinta opiskelussa, vieraat kielet, muistiinpanot, esseet, 
ryhmätöissä kirjoittaminen 
Asenteet Kuinka moni tietää dysleksiasta, miten ovat suhtautuneet 
vanhemmat tai koulu, tai muut oppilaat, mitä toivot asenteilta 
Tuki ja tekniikat Tuki tai kuntoutus opiskeluun, miten opit parhaiten, 
kompensoit, hyödynnätkö esim. Celiaa ja äänikirjoja, miten 
luet, mistä olet tyytyväinen 
Muuta Lisättävää, miltä haastattelu tuntui 
 
